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La actividad d e  los directivos incide, de  una manera medible aunque indirec- 1 
ta, sobre el rendimiento académico de  los alumnos. Asi lo afirma un arilculo, 
recientemente publicado por los profesores Philip Hallinger y Ronald H. Heck 
(1998), en el que se revisan más d e  40 investigaciones que analizaban las rela- 
ciones entre dirección y eficacia escolar. Los resultados d e  tal estudio, coheren- 
tes con otras revisiones sobre el mismo tema (Bridges, 1982; Leithwood y Mont- 
gomery, 1982; Leithwood et al., 1990). podrfan justificar el interés despertado por 1 
la figura del director y la propia existencia d e  este libro. Sin embargo, la direc- 
ción de  centros docentes es eso y mucho más. 
l 
1 
1 
l 
i Es, para comenzar, una figura paradigmetica en España, ya que simboliza, 
mejor que ningún otro aspecto, dos de  los principios fundarnentantes d e  nuestro 
sistema educativo: la democracia y la participación de  la comunidad educativa. 
Es, también, un elemento diferenciador. Como se verá más adelante, Espana 1 
tiene un modelo d e  dirección propio, distinto al d e  otros sistemas educativos. Este 
hecho puede inteipretarse en su doble sentido. como una situación que debe ser 
reconsiderada o como un elemento que nos sitúa a la cabeza del mundo. 
Es, por supuesto, un tema conilictivo. Los cambios de  trayectoria de  la direc- 
ción escolar en España a lo largo de  la historia, las reformas producidas en diver- 
sos países, que lejos de  converger divergen, y el encendido debate que mantie- 
ne la comunidad educativa en la actualidad sobre estas cuestiones son tres 
ejemplos claros de  la complejidad del tema. 
ES, por úItimo, un punto d e  acuerdo entre investigadores y docentes, que 
reconocen la importancia d e  la función directiva. Movimientos aparentemente 
contrapuestos como la investigación sobre eficacia escolar (paradigma d e  inves- 
tigación te6rica que busca los factores que explican la varianza del rendimiento 
entre las escuelas) y el movimiento de mejora d e  la escuela (linea de trabajo 
práctica llevada a cabo por docentes que buscan cambiar la escuela) tienen 
como uno d e  sus escasos puntos en común la importancia radical de  la dirección 
escolar. 
Estos cinco motivos justifican sobradamente la elección de este tema como 
objeto de  estudio por parte del Centro d e  Investigación y Documentación Educa- 
tiva (CDE). AdemAs, hay que añadir que prolonga la linea de investigación sobre 
((eficacia escolar y calidad d e  la educación», que tuvo como punto de arranque la 
participación en la investigación internacional auspiciada por la OCDE ((me effec- 
tiveness ofschoofing and ofeducational resource managemenb) (Muñoz-Repiso et 
al., 1995), s e  continuó con el apoyo por parte del CDE a las distintas actuaciones 
del Ministerio de  Educación para mejorar la calidad de la educación, sobre todo 
mediante convocatorias con Uneas prioritarias centradas en estos temas. y tiene 
como iinea de futuro la participación del Área de Estudios del CDE en la investi- 
gación intemacional denominada ((Capacity for Change and Adaptation ofSchools 
in Uie case of Effective School Improvemenb), financiada por la N Convocatoria 
TSER (Targeted Socioeconomic Research) de  la Unión Europea y con fecha d e  úna- 
lización prevista para la primavera del atio 2001. 
La participación del CIDE en esta iinea de trabajo es una muestra más del inte- 
rés que desde hace varios anos tiene el actual Ministerio de  Educación y Cultura 
por mejorar la calidad de la educación a traves de  la optimización d e  la organi- 
zación d e  los centros, reflejado en este momento por la promoción del ((Plan d e  
Mejora de  los centros educativos y por la publicación d e  los materiales para la 
autoevaluación de centros: ((Modelo europeo de gestión de calidad». 
El presente volumen refleja d e  manera fiel gran parte de  las tradiciones de  
trabajo que ha seguido el Área d e  Estudios e Investigación del CiüE en estos 
úitimos atios. Se puede afirmar que s e  apoya en las fortalezas del &ea e intenta 
superar sus debilidades. Efectivamente, por una parte, supone un trabajo plun- 
metodológico, ya que s e  analiza una realidad desde diferentes enfoques meto- 
dológcos: s e  ha estudiado la dirección de centros desde una perspectiva histó- 
rica, normativa y comparada, se ha elaborado una revisión d e  investigaciones 
para establecer el estado de la cuestión y s e  ha realizado un estudio empirico. 
De otro lado, se ha tenido en cuenta el triple público al que van dúigidos los tra- 
bajos del CDE: los responsables politicos, al ser un centro de  apoyo a la toma 
d e  decisiones en educación; los investigadores, por considerarse un centro 
coordinador d e  la investigación; y los docentes, protagonistas netos d e  toda 
mejora educativa. Los tres colectivos pueden encontrar aqui elementos intere- 
santes de  reflexión. 
Este documento se ha estructurado en cuatro capitulas, a los que se  añaden las 
referencias bibliográficas y un anexo con la legislación sobre dirección escolar 
vigente en cada una d e  las nueve Administraciones en ejercicio pleno de  sus 
competencias en educación. 
En el capitulo 1 se analiza la situación de  la dirección escolar en Espaiia con- 
textuaiizada histórica e internacionalmente. Para eiio, se  ha trabajado desde una 
triple perspectiva. En primer lugar, se ha realizado un esbozo de  los cien años de  
historia d e  la dirección escolar en España, desde sus orígenes a finales del pasa- 
do siglo, hasta el momento presente. A continuación, se ha descrito la situación 
actual a partir de  la normativa vigente: la LODE, la LOPEG y las más de  cien dis- 
posiciones normativas que regulan esta función en la actualidad en el conjunto del 
temtorio español. Hay que destacar la recogida exhaustiva de  normativa de  todas 
las Comunidades Autónomas en ejercicio de  sus competencias. En el último apar- 
tado de  este capltulo se hace un estudio de  !a dirección escolar en los países de  
Europa. 
El capltulo 2 ofrece el «estado d e  la cuestión» d e  la investigación sobre direc- 
ción escolar. En él se  recogen tres tipos d e  informaciones de  forma indepen- 
diente: en primer lugar, una revisión de  los paradigmas d e  investigación y movi- 
mientos prácticos relacionados con !a dirección escolar y que mutuamente se 
retroalimentan. En segundo termino se  estudian las llneas de  investigación inter- 
nacional sobre esta temática. Finaliza el capltulo con una revisión de  investiga- 
ciones realizadas en Espaiia sobre dirección escolar. La revisión ha pretendido 
ser exhaustiva, pero se  ha cenirado muy especialmente en los trabajos ñnancia- 
dos por el Ministerio de  Educación en los 25 iilthos aiios. 
En el capítulo 3 se muestran los resultados d e  una investigación emplrica l i 
sobre dos aspectos concretos de  la función directiva: la estabilidad en el cargo y i 
la dedicación a diferentes tareas, as1 como la incidencia d e  estos dos factores 
en la dinámica del centro docente. 
El capitulo 4 supone poner los pies en la tierra de  nuevo. Pretende recoger la 
problemática que rodea a la dirección escolar en España y avanza una visión 
prospectiva del tema. 
Esta iniroducción no estana completa sin agradecer a nuestros compañeros 
del Área de  Estudios e Investigación del CIDE su colaboración y apoyo durante 
e! proceso d e  elaboración d e  este documento. En primer lugar, es de  justicia 
reconocer que Mercedes Muiioz-Repiso ha sido el alma mater de  esta obra, su 
ayuda ha sido fundamental en todo momento. También queremos destacar el tra- 
bajo de  Jesús Cerdán, Irene Arrimadas y Begoiía Arias, que leyeron los borrado- 
res y nos aportaron útiles comentarios para nuestro trabajo. Julia Molinuevo, Mar- 
ta Asensio y Nacho Gonzáiez colaboraron un tiempo en el proyecto, pero los ava- 
tares d e  la vida les han llevado hacia otros nimbos; Lourdes Hemández y Santia- 
go Alonso, recientemente incorporados al equipo, nos han ayudado en los úitimos 
momentos; a todos ellos queremos reconocer su trabajo. Agradecer, por úItimo, 
al Instituto Nacional de  Calidad y Evaluación (INCE). por facilitarnos los datos de  
la investigación de  la OCDE que nos permitieron realizar el estudio empírico. 
ANÁLISIS DE LA DIRECCIÓN ESCOLAR 
EN ESPAÑA Y SU CONTEXTO 
En este primer capltulo se analiza la situación d e  la función directiva determ- 
nada por tres ejes. En primer lugar, y a modo d e  introducción, una breve revi- 
si6n histórica d e  la evolución d e  la dirección en España. En segundo término, 
una panoramica de  su situación en la actualidad. centrándose con detalie en los 
diferentes elementos que la componen. Y, por último, un  anáiisis comparativo d e  
la situación de  la dirección en Europa, para situar el modelo español en ese con- 
texto. 
1.1.  ANTECEDENTEC: BREVE HISTORIA DE LA DIRECCIÓN 
DE CENTROS DOCENTES EN ESPANA 
Una primera foma d e  acercarse al conocimiento y a la comprensión de  la si- 
tuación de  la función directiva en España es  su anáiisis diacrónico. Esbozar una 
aproximaci6n hist6rica de  este tema a travks del estudio d e  la normativa que ha 
regulado la dirección de  centros educativos de  primaria y d e  secundaria desde 
su establecimiento aporta claves fundamentales para entender los puntos fuertes 
y los problemas d e  la situación actual. La dirección escolar se  ha regulado en va- 
rias ocasiones antes d e  la instauración del modelo establecido con la Ley Org2- 
nica reguladora del Derecho a la Educación (LODE) y la Ley Organica d e  la Par- 
ticipación, Evaluación y Gobierno d e  los centros docentes (LOPEG), 
especialmente en cinco momentos que constituyen los grandes puntos d e  refe- 
rencia: el Reglamento de  las Escuelas Graduadas de  1918, la Ley d e  Enseñanza 
Primaria d e  1945. el Reglamento del Cuerpo d e  Directores de  1967, la regula- 
ción d e  la función directiva que se  hace a partir de  la Ley General d e  Educación 
en 1970 y, como antecedente inmediato d e  la LODE, la Ley del Estatuto de  Cen- 
trosEscolares, en 1980 (tabla 1.1). 
Todos los autores señalan el inicio legal de  la dirección escolar en la Educa- 
ción Primaria en el momento histórico en que la escuela deja d e  ser un aula 
única con un profesor al £rente para convertirse en un sistema mas complejo, con 
varias clases y profesores. Su origen, por tanto, hay que situarlo en el Ultimo 
cambio de siglo. Hasta el ñnal del siglo xix. la mayor parte de  las escuelas piibli- 
cac eran unitarias, y es a partir d e  1896 cuando se  ensaya el modelo d e  escuela 
graduada, donde se  establece una diferenciación d e  los alumnos según el nivel 
académico O la edad y se encomienda cada gmpo a un profesor. Así, con la ne- 
cesidad de una coordinación entre maestros y de repartir responsabilidades, 
nace la figura institucional del directivo con unas competencias diferentes a las 
del docente (Bardisa, 1995). La primera norma referente a esta figura es el Real 
Decreto de 23 de septiembre de 1898, que regula el funcionamiento de las es- 
cuelas graduadas. En la enseñanza secundaria, sin embargo, no es tan nitido el 
inicio de la figura del director. En cualquier caso, aparece durante la primera 
mitad del siglo xrx, en los escasos centros donde se impartian estas enseñanzas 
bajo la responsabilidad de los poderes públicos. 
Como ilustración puede serW la siguiente cita de Onsalo y Uroz (1898) que, 
según el profesor Gairfn y su equipo (1995b, p. 243), es la primera referencia 
que apareció en España sobre la función duectiva, en este caso de las escuelas 
de fundación particular, de Patronato y Normales: 
"El gobierno y dueccidn de la Escuela corresponde al Claustro de Profesores, 
pero el Director es quien tiene a su inmediato cuidado el orden interior delEstableci- 
miento y quien debe velarporque se sostenga la más severa disciplina entre prole- 
sores, alumnos y dependientes; le corresponde ejecutar los acuerdos que tome el 
Claustro, con el que debe proceder de acuerdo en cuanto se refiere a la direccidn 
i de la emeflanza y disposiciones que deben adoptarse para su mejoramiento: la de 
Uevar la correspondencia oficial con las Autondades, y ha de entendeme con Iospa- 
dres de alumnos en cuanto concierne a la conducta y proceder de estos, ypor último 
cuiiar de la parte econdmica y de la adquisicidn delmaterial de emeflanza, debien- i do ajustarse alpresupuesto que se haya formado.» 
1 Resulta interesante destacar cómo, salvando las lógicas diferencias históricas, la figura del directivo nació con funciones administrativas, organizativas y de re- 
lación análogas a las actuales. Pero llama aún más la atención su labor ejecutiva, 
siempre subordinada a otros cuerpos colegiados (antes el Claustro, ahora el 1 Consejo escolar). 
A parür de 1903 se va generahando la graduación de la enseñanza (el Real 
Decreto de 22 de mayo de 1905 establece que en todas las enseñanzas públicas 
de instrucción primaria se establecerá la enseñanza graduada), que se plasma 
defitivamente en el Reglamento de Escuelas Graduadas de 1918. Surgen enton- 
ces los llamados rnaestrosdirectores que, sin necesidad de una formación especi- 
fica, alternaban su labor docente con los trabajos propios de la dirección. muy li- 
mitados y casi siempre centrados en los aspectos burocráticos. Como a h n a  el 
profesor Bartolomb Rotger Amengual (1982), en esos momentos existe la creen- 
cia de que los directores y directoras deben tener una dilatada experiencia do- 
cente (se les exigen diez años de servicio), estarán apoyados y asesorados por 
los demás maestros a traves de la Junta del Profesorado e incluso podrán dedicar- 
se exclusivamente a la dirección (cuando se trate de regentes de una escuela de 
practicas o de directores de escuelas graduadas de seis o más secciones). 
Tras la contienda civil, la nueva Administración educativa regula la dirección 
de centros docentes no universitazios en España. Respecto a los centros de pri- 
i 
maria, la Ley de Educación Primaria, de 17 de julio de 1945, y el Estatuto del Ma- I 
gisterio de 1947 regulan con claridad la figura del directivo. Por lo que respecta 1 
a la Enseñanza Media, sin haber concluido aún la guerra se aprueba en el bando 
nacional la Ley de 20 de septiembre de 1938, que la regula y dedica un capitulo 
(base XII) al gobierno y administración de los centros oficiales. La Ley de Orde- 
nación de la Enseñanza Media de 1953 realiza algunos cambios en el acceso y 
las funciones de la dirección. 
En 1967, dos meses después del úitimo retoque de este modelo de dirección I 
(Orden por la que se aprueba el Reglamento de centros estatales de enseñanza 
primaria), se sentaron las bases para el establecimiento de un Cuerpo de Direc- 
tores de Primaria. El Reglamento de Directores Escolares reguló sus condicio- 
nes, funciones, forma de acceso y desarrollo de sus tareas en el propio centro. 
La Ley General de Educación, junto con un decreto de 1974 que la desarrolla, 
supone un nuevo hito en la regulación de la dirección: se abandona la concep- 
ción directiva profesional al desaparecer el cuerpo de directores y se reglamen- 
ta especilicamente el ejercicio de la función directiva. 
Efectivamente, respecto a los centros de EGB, el articulo 60 h a :  
1. Todo Centro de Educación General Básica tendrá un Director, que estará asis- 
tido por el Claustro de Profesores y por un Consejo Asesor, en el que estarán 
representados los alumnos. El Director será nombrado, de entre los Profesores 
titulares del Centro, por el Ministerio de Educación y Ciencia, de acuerdo con 
las nomas reglamentanás y oído el Clausúo y el Consejo Asesor 
2. Corresponderá al Director la orientacióB y ordenación de las actividades del 
Centro. as1 como la coordinación de s u  profesorado. 
Similares términos se utilizan para los centros de Bachillerato y Formación 
Profesional en el articulo 62: 
1. Al frente de cada Instituto Nacional de BachiUerato habrá un Director nom- 
bradopor el Mimisteno de Educación y Ciencia de entre los Catedráticos nu- 
merarios de estos Centros, oldo el Claustro respectivo. 
2. El Director deberá elegir, orientar y ordenar todas las actividades del Centro. 
De una manera especial, asegurará la coordinaci6n y el trabajo en equipo de 1 
los Profesores que requiera la actividad formativa unjtan'a y equilibrada de los 
alumnos. ! 
En 1980 se aprueba la Ley Organica por la que se regula el Estatuto de Cen- ! 
tros Escolares (LOECE), que representa un primer intento de asumir los plantea- 
mientos democriticos recogidos en la Constitución en el funcionamiento de los 
centros docentes. Finalmente, en 1985 se apmeba la LODE, constituyendo las 
bases del actual modelo de dirección en España. I 
Tabla 1.1 .  
Principales nonnas reguladoras de la dirección 
de centros docentes en España 
Tabla 1 . 1 .  (continuación) 
Principales normas reguladoras de la dirección 
de centros docentes en España 
1 .1 .1 .  Acceso a la dirección 
El sistema de acceso a la dirección ha sufrido importantes cambios en los 
años de historia de esta figura. En la situación de partida, el director o directora 
de los centros, tanto de Primaria como de Secundaria, era designado por el Mi- 
nisterio de Educación sin tener en cuenta la opinión del Claustro. Aci, por ejem- 
plo, el Decreto de 25 de febrero de 191 1 establece los requisitos para la selec- 
ción del directivo, que debia llevar diez anos de servicio, haber realizado 
estudios especiales y presentar un proyecto, ademas de considerarse otros mé- 
ritos. Igualmente, en la Ley de 20 de septiembre de 1938, por la que se regula la 
Enseñanza Media, se establece que ((10s centros de enseñanza oficial s e r b  go- i bemados por un Director, designado por el Ministerio. siendo responsable de su 
gestión ante el mismo. Por el Ministerio se nombrará un Secretario, a quien co- 
rresponderá la parte administrativa del centro)). Esta normativa. sin embargo, 
otorga al Claustro algunas funciones de asesoramiento no vinculante: «en asun- 
! tos graves deberá el director reunir a los profesores numerarios para pedirles 
consejo u orientación; pero la gestión gubernativa será siempre de la exclusiva 
responsabilidad del director)). 
La Ley de Educación Primaria y el Estatuto del Magisterio de 1947 definen un 
nuevo modelo de acceso a la función directiva. caracterizado por el hecho de 
que el Ministerio de Educación Nacional nombraba al directivo entre los profe- 
sores numerarios de la escuela. propuestos en tema alfabetizada elevada por el 
Claustro, con informe del rector del distrito. El Ministerio podía rechazar la pro- 
puesta. así como cesar al director designado mediante decreto. El Decreto de 
agmpaciones escolares de 1962 reforzó este modelo. que se retocó muy ligera- 
mente en el Reglamento de los centros estatales de Educación Piimaria de 1967, 
para el nombramiento de directores accidentales en los casos en que se produ- 
jeran vacantes. 
Un modelo anlogo se estableció para la Enseñanza Media. La Ley de Orde- 
nación de la Enseñanza Media de 1953 reguló la dirección de centros, estable- 
ciendo que el directivo fuera nombrado por el Ministerio entre la tema propues- 
ta por los catedráticos del instituto. En esa tema no se debía especificar el 
número de votos y los nombres debían figurar en orden aliabético. El nombra- 
miento era por tres años, prorrogable por otros tres, y el Ministerio podía deci- 
dir en cualquier momento el cese del directivo. 
En 1967 se produjo una importante novedad con la que se sentaban las bases 
para un cambio radical. la creación de un Cuerpo de Directores de Primaria. Se 
accedía a este cuerpo (según el Reglamento de Directores Escolares) mediante 
una oposición libre, a la que podían presentarse los maestros con cinco años de 
s e ~ c i o  y que fueran licenciados desde, al menos, dos arios antes. Una vez que 
los candidatos superaban los procesos de selección, recibían un curso de forma- 
ción y un mandato indefinido y podían ser destinados a cualesquiera de los cen- 
tros que la Administración considerara oportunos. Este cambio debe ser atnbui- 
do a los cambios políticos emprendidos a finales de los aíios cincuenta, que 
situaron en el poder a gobiernos tecnócratas y condujeron hacia una organiza- 
ción más técnica de la Administración (Roca Cobo, 1996). 
El cuerpo especial de directores de carácter personal y vitalicio se declaró a 
extinguir cinco aíios más tarde, con la promulgación de la Ley General de Edu- 
cación y su normativa complementaria. Según Garcia Hoz (1980), operó aquí un 
mimetismo entre las instituciones de Educación Primaiia y las de otros niveles 
educativos, dado que ni los directores de los institutos ni los decanos de las fa- 
cultades o los rectores de las universidades constituían un cuerpo especial. 
Hasta este momento se mantiene la supremacía del director en el centro y el I 
nombramiento se realiza de forma directa por parte de la Administración. El sis- i 
tema de acceso a la función directiva, como se ha visto, ha tomado muy diversas 
formas, pero sólo tangencialrnente interviene la comunidad educativa, que care- I 
ce de das  de participación en el gobiemo de los centros. La Ley General de 
Educación, aprobada en 1970, establece que sea la Administración educativa 
quien nombre a los directores de entre los profesores del centro y articula vias 
para la participación de la comunidad escolar. El puesto era temporal y renova- 
ble cada cinco años y en su nombramiento participaban de forma consultiva el 
Claustro y el Consejo asesor. 
En 1980 se aprueba la Ley Orgánica por la que se regula el Estatuto de Cen- 
tros Escolares (LOECE). En ella se subraya el carácter profesional del puesto di- 
rectivo, al que por primera vez se exige cierta preparación técnica para el desa- 
rrollo de su gestión, y se permite la participación de la comunidad educativa en 
la selección de los candidatos. Destaca, respecto a la normativa anterior, la crea- 
ción de órganos colegiados de gobierno, con lo que comienza a ponerse fin al I 
modelo de dirección totalmente unipersonal. A los profesores, a los padres, 
al personal no docente y, en su caso, a los alumnos se les concedia cierto poder 
para intervenir en el control y gestión de todos los centros sostenidos con fondos 
públicos; sin embargo, el director seguía siendo la maxima figura responsable 
de la gestión del centro. 
En desarrollo de esa ley se publica un año después el Real Decreto por el 
que se aprueba el Reglamento de Selección y Nombramiento de Directores. En 
él se estableció un sistema mixto que encomendaba la responsabilidad de la de- 
signación al Ministerio, para un mandato de tres atios prorrogable por dos perio- 
dos más. La selección se realizaba entre profesores del centro con un mínimo de 
un aiio de antigüedad y consistla en un concurso de méritos en el que el consejo 
de dirección de cada centro valoraba la capacidad de los candidatos para de- 
sempeñar la función directiva. En la practica, el Consejo decidía realmente quién 
no podrla acceder al cargo, ya que los candidatos que no alcanzaban una pun- 
tuación múiima no podían ser designados por la dirección provincial. 
En 1985 se apmeba la LODE, que configura, junto con la LOPEG, las claves 
del modelo de dirección actual y en la cual se determina que sera el Consejo es- 
colar, ahora máximo órgano rector del centro, quien designe al director o direc- 
tora del mismo. 
1.1.2. Funciones de la dirección 
A pesar de los cambios tan radicales acaecidos en el sistema de acceso a la 
dirección, las competencias esenciales de los directivos son similares en los dis- 
tintos modelos que se han sucedido en este perfodo: representar al centro ante 
las autoridades y a la Administración en el centro, velar por el cumplimiento 
de las leyes vigentes, responsabilizarse de la organización y funcionamiento del 
centro, proponer al resto de los órganos unipersonales de gobierno y ejercer la 
jefatura del personal. S610 a partir de 1980 y, sobre todo, en 1985, con la crea- 
ción de Qganos colegiados, el director tiene que ceder parte de sus competen- 
cias en favor del Consejo escolar. 
Los profesores Jaume Sarramona, Joaquín Gairín y su equipo (Sarramona et 
al., 1983) elaboraron un interesante estudio donde se analizan las funciones que 
han ido asumiendo los directivos de centros docentes no universitarios en Espa- 
ña a lo largo de la historia. Gairín y su equipo (Gairin, 199533) resumieron este 
trabajo para incluirlo en una investigación mis amplia. De ésta se ha extraido la 
información que sirve de base para este subapartado y a partir de la cual se ha 
elaborado la tabla 1.2. 
Las diferencias existentes en las funciones que las distintas leyes han asigna- 
do a la dirección deben atribuirse, fundamentalmente, a los diferentes objetivos 
de cada ley y al cambio en la concepción de la dirección acaecido en estos afios. 
Ambas ideas se presentan indisolublemente asociadas, de manera que la una re- 
fiere a la otra. Por tanto, es inevitable afrontar esta cuestión al analizar la evolu- 
ción de las funciones que han tenido los directivos escolares en España desde su 
creación. 
En cualquier caso, y saivando las anteriores diferencias, la piimera conclu- 
sión es la ya comentada: no se encuentran grandes disparidades en las funciones 
atribuidas a los directivos en los diferentes modelos y leyes. 
Un anAlisis más detenido puede mostrar algunas referencias para la reflexión: 
1. Hay acuerdo en todas las leyes en considerar la imporiancia de la duec- 
ción en los ámbitos administrativo, ejecutivo-representativo y organizativo. 
2. En las úitimas leyes se obsenra cómo la dirección pierde competencias en 
el ámbito pedagógico en favor del Claustro de profesores y del Consejo 
escolar. 
3. El ámbito disciplinario no siempre ha sido considerado como propio de la 
dirección. Ni en las primeras leyes ni en las posteriores a la Ley de 1970 
se recogen entre sus funciones las relacionadas con la disciplina de los 
profesores o los alumnos. 
4. Es en los últimos años cuando han aparecido otras funciones del directivo 
mis dificiles de encuadrar. Así, a partir de la LGE, el directivo ejerce la 
función docente, y sólo a partir de la LODE es él quien propone el nom- 
bramiento de los otros miembros del equipo. 
Por tanto, y como segunda y última conclusión, no se observa una evolución 
en las funciones de los directivos en España hacia ningún camino concreto. Los 
pequeños cambios acaecidos no parecen tener una orientación predefínida. 
Tabla 1.2. 
Funciones de los directivos de centros docentes 
en las distintas normativas 
de órganos colegiados 
Tabla 1.2. (con6nuación) 
Funciones de los directivos de centros docentes 
en las distintas normativas 
Tabla 1.2. (contiriuaci6n) 
Funciones de los directivos de centros docentes 
en las distintas normativas 
ooperar con a 
material,mobiliario e instalaciones escolares 
fuen1e:Uaboracidn propia a p d r  de Gairú? el a l  (1995b. pp. 247-250), 
11. R. D. 25-2-191 1 y R. 0. 10-3-191 1: Rincionamiento deEscuelas Graduadas. 
13. R. 0. 28-3-1913: Transformaciones de  escuelas unitarias en graduadas. 
18. R. 0. 9-3-1918: Reglamento de  Escuelas Graduadas. 
36. D. 14-6-1936: Dirección de  Escuelas Graduadas. 
45. Ley 17-7-1945: Ley de Ensefianza Primca. 
67. D. 4-10-1947: Estatuto del Magisterio. 
70. Ley 4-8-1970: Ley Generalde Educación (LGE). 
74. D. 30-8-1974: Regulaci6n de  la función directiva. 
80. Ley 19-6-1980: Ley Organica por la que se  regula el Estatuto de  Centros Escolares 
(LOECE). 
1.2. S ~ T U A C ~ N  ACTüAL DE LA ~ C I ~ N  DIRECTWA EN ESPAÑA 
Las leyes básicas que regulan en la actualidad la dirección de  centros docen- 
tes no universitarios en el conjunto del temtorio estatal son dos: la Ley Orgánica 
reguladora del Derecho a la Educación (LODE), de  1985, y la Ley Orgánica d e  la 
Participación, Evaluación y Gobierno de  los centros docentes (LOPEG), de  1995. 
La primera, en lo que afecta a los centros concertados; y, la segunda, en lo relati- 
vo a los centros d e  titularidad pública. 
La actual descentralización en la Administración educativa española hace que 
sean las Comunidades Autónomas las responsables de  desarrollar esas normas 
básicas establecidas para todo el Estado (función normativa) y d e  llevar a la 
practica tales disposiciones (función ejecutiva). Como es sabido, el Ministerio d e  
Educación y Cultura gestiona provisionalmente la educación en las Comunida- 
des que aún no están ejerciendo plenamente sus competencias, comportándose 
en este caso como una Comunidad más. Por ello, para dar una imagen del esta- 
do actual de  la función directiva en España es necesario reflejar lo reglamentado 
en las diferentes Administraciones educativas que ejercen sus plenas competen- 
cias. Esta situación es el motivo de  que se  haya optado por mostrar, en primer 
lugar, lo que afecta al Estado en su conjunto (básicamente. lo regulado por estas 
dos grandes leyes) para, más adelante, detenerse en los aspectos mas concretos 
recogidos en las diferentes normativas autonómicas. 
1.2.1. Marco legislativo general 
Apartir de  1975, la participación y la gestión democrática d e  la educación se 
convierten en objetivos fundamentales. Paralelamente a la evolución polltica y 
social, la escuela emprendía la democratización de  su gestión. Aunque algunas 
disposiciones de  finales de  los años setenta mantenían aún ciertos elementos tra- 
dicionales en el sistema de  acceso a la función directiva, en 1980 se asienta la 
concepción participativa con la promulgación de  la Ley Orgánica por la que se 
regula el Estatuto de  Centros Escolares (LOECE), como paso previo al giro radi- 
cal que darla la LODE cinco años después. 
En 1985, la Ley Orgánica reguladora del Derecho a la Educación estable- 
ció un modelo de  dirección claramente distinto a los anteriores, introduciendo 
los presupuestos básicos sobre los que luego se desarrollarla la LOPEG. Con 
dicha Ley se apostaba por un modelo participativo y democrático que encomen- 
daba la gestión de  los centros al Consejo escolar e introducia en él representan- 
tes de  todos los sectores de  la comunidad educativa, permitiendo que compar- 
tiera las responsabilidades relativas a la organización, el funcionamiento y el 
gobiemo d e  los centros educativos. La LODE reguló, a traves d e  su Titulo 111, los 
órganos de  gobiemo de  los centros privados concertados (arts. 54 y siguientes), 
as1 como los de los centros docentes públicos; estos últimos se esbozan a conti- 
nuación y se desarrollan con detalle más adelante. puesto que actualmente se 
rigen por la LOPEG. 
En el modelo iniciado con la LODE. el director o directora de centros públi- 
cos era elegido por el Consejo escolar del centro y nombrado por la Administra- 
ción educativa para un mandato de tres &os (arts. 37 y 46). Este sistema supuso 
un gran avance con respecto a los modelos deñnidos anteriormente, ya que de- 
positaba la responsabilidad exclusiva de la elección del directivo en un órgano 
democrático de representación l .  Con el nuevo modelo se reconoce la importan- 
cia del Consejo escolar del centro en la elección (y con ello, la importancia de la 
participación de la comunidad escolar), se abandona la vía profesional de acce- 
so a la dirección y se orienta el gobiemo de los centros docentes hacia fórmulas 
de autogestión y cogestión. 
Según esta Ley, los candidatos debían ser profesores del centro con un mlni- 
mo de un aiio de antigüedad en él y tres en la función docente. No se les exigla 
formacibn previa ni requjsitos de otro tipo, pero sl se contemplaba la asistencia 
voluntaria de los directivos a cursos de formación inicial programados por la Ad- 
ministración educativa una vez que se encontraran desempeñando el cargo. 
En cuanto a las funciones, la LODE mantenía la mayoria de las atribuciones 
asignadas al directivo en modelos precedentes, pero introdujo variaciones sus- 
tanciales al conceder la capacidad de decisión en asuntos generales y docentes 
al Consejo escolar y al Claustro de profesores, respectivamente. de forma que el 
directivo perdla algunas de sus competencias en favor de estos organismos. En 
general, en las responsabilidades encomendadas al directivo se recogian prácti- 
camente todas las cuestiones relativas a la vida del centro, tanto de gestión y or- 
ganización como académicas, pedagógicas y de relación. En la tabla 1.4 se deta- 
llan estas funciones establecidas por la LODE y se realiza su comparación con 
las competencias d e t e d a d a s  por la LOPEG. 
Con la LODE y su normativa complementaria, el director deja de ser el único 
órgano unipersonal de gobiemo y pasa a ser la cabeza de un equipo directivo 
con funciones delimitadas por la legislación. Sin embargo, en muchos casos no 
ha quedado definido el ámbito especifico de, competencias de cada miembro 
del equipo y se han solapado las funciones de unos y o'ros como cargo indivi- 
dual y como equipo conjunto. Además, ni la LODE ni las diposiciones que la de- 
sarrollan incluyen al equipo directivo como órgano de gobiemo unipersonal o 
colegiado. 
Por otro lado, este modelo de dirección había previsto una serie de compen- 
saciones por el desempeíio del cargo, centradas en el establecimiento de pun- 
' La LOECE (1980) concedla al Consejo de direccián atribuciones similares a las que darla 
luego la LODE al Consejo escolar, pero ese órgano no elegía al director, s61o iniula con un peso del 
25%. 
tuaciones para concursos de méritos y de traslados posteriores, un complemen- 
to económico que dependia del nivel educativo y del tamaño del centro (entre 
8.000 y 40.000 pesetas en EGB y alrededor de 35.000-50.000 en Enseñanzas Me- 
dias) y la reducción de las horas lectivas a aproximadamente la mitad, para que 
pudiera destinar parte de su tiempo a las tareas de gestión y administración. 
La LODE reguló también los órganos de gobierno de los centros concertados. 
Estas disposiciones, en su esencia básica, siguen ailn vigentes, ya que la LOPEG 
únicamente ha modificado aquellos aspectos que t d i é n  han variado para los 
centros públicos (duración del mandato, establecimiento y actualización de las 
compensaciones económicas y profesionales, etc.). Sin embargo, aunque estas 
disposiciones son las mismas para ambos tipos de centros, existen varias cues- 
tiones particulares que son exclusivas de los centros concertados y que hacen 
ciertamente distinta la función directiva que se ejerce en ellos, al menos en cuan- 
to detemina la normativa estatal general. 
La primera diferencia que se percibe con respecto a los centros públicos es 
que sólo se establece como obligatorio un órgano unipersonal, el director (art. 
54), dejando a criterio del centro la existencia de otros órganos unipersonales, 
que quedan sujetos a lo que se disponga en el Reglamento de Regimen Interior. 
Además, la LOPEG establece (disposición ñnal primera, 3) que las Administra- 
ciones educativas podrán disponer que los centros de este tipo con más de un 
nivel o etapa ñnanciado con fondos públicos tengan un único director o directora 
para todo el centro. 
Otra de las cuestiones excepcionales de la dirección de centros docentes 
concertados se refiere a las condiciones para la designación, ya que el único re- 
quisito es un año de permanencia en el centro o, si el candidato procede de un 
centro distinto. tres años de docencia en otro centro de la misma entidad titular 
(art. 59). Los directivos de centros concertados están eximidos, por tanto, de la 
acreditación necesaria para dirigir un centro público, que supone uno de los ma- 
yores cambios de la LOPEG. 
Tanto la designación del directivo como su cese (que se produce por renun- 
cia o por pérdida de la condición de profesor del centro, las mismas causas que 
en 10s centros públicos) se realizan a propuesta del titular y con acuerdo entre 
éste y el Consejo escolar, que debe aprobar la propuesta por mayoría absoluta. 
Al igual que hace la LOPEG para los centros públicos, la LODE establece una 
serie de mecanismos para el caso de que no hubiera acuerdo entre ambos ór- 
ganos (art. 59.2). Y en cuanto a sus funciones, determina que los directivos de 
centros docentes concertados tienen las siguientes competencias (art. 54.2): 
- Dirigir y coordinar todas las actividades educativas del centro. 
Ejercer la jefatura del personal docente. 
Convocar y presidir los actos académicos y las reuniones de todos los ór- 
ganos colegiados del centro. 
Visar las cerüñcaciones y documentos académicos. 
Ejecutar los acuerdos de los órganos colegiados. 
Cuantas otras facultades le atribuya el Reglamento de Régimen interior en 
el ámbito académico. 
Estas atribuciones son parte de las competencias que asigna la LOPEG al di- 
rectivo de centros piiblicos, si bien existen algunas diferencias relevantes. Por 
un lado, son menos amplias, ya que el titular del centro se reserva determinadas 
competencias que en los centros públicos corresponden al directivo (tales como 
la autorización de gastos. el cumplimiento de las leyes, la aplicación del régimen 
disciplinario...). Por otro lado, algunas de ellas contienen ciertos matices distintos 
de las funciones establecidas en la nueva Ley: asl, por ejemplo, el director de 
centros concertados dirige y coordina las actividades ((educativas)) del centro, 
visa los documentos «académicos», ejerce únicamente la jefatura del (personal 
docente)) y le corresponden cuantas otras facultades establezca el Reglamento 
de Régimen Interior, pero solamente en el ámbito académico. Tanto en la LODE 
como en las disposiciones elaboradas por las Comunidades Autónomas en desa- 
rrollo de la LOPEG (ver anexo legislativo) puede observarse, por tanto, que sus 
funciones se encuentran condicionadas por la importancia que se concede al ti- l 
tular de los centros concertados, y e s t h  básicamente centradas en el terreno 
administrativo y las cuestiones académicas. l 
Las condiciones laborales de los cargos directivos de centros concertados, 
por último, son similares a las de quienes ejercen en centros públicos. La 
LOPEG, que rescata las compensaciones económicas y profesionales estableci- 
das por la LODE para los directivos de centros públicos, señala también en su 
disposición adicional shptima la obligación de las Administraciones educativas 
de apoyar a los directivos de centros docentes conceriados posibilitando unas 
compensaciones análogas. acordes con la responsabilidad y dedicación exigi- 
das al cargo. 
En otoño de 1990 se promulgó la Ley Organica de Ordenación General del 
Sistema Educativo (LOGSE). Aunque es una Ley que, basicamente, regula la es- 
tructura del sistema educativo y otros aspectos de carácter curricular, también 
contiene algunos elementos relativos a la gestión y organización del centro que 
complementan la LODE. En este sentido, crea el perfíl profesional del ((adrninis- 
tradon), que asume las tareas del secretario y cambiará algunas de las funciones 
del directivo, y establece nuevos documentos en el funcionamiento general del 
centro (proyecto educativo, programación general anual, etc.), modificando las 
tareas del profesorado y de la dirección y dando un peso especffico al equipo 
directivo. Pero, sobre todo, haciéndose eco de diversos organismos de carácter 
internacional (OCDE, UNESCO, etc.), la LOGSE considera la dirección de cen- 
tros uno de los factores esenciales para favorecer la calidad de  la enseñanza. 
Tras la aprobación de la LOGSE, y ya en los primeros momentos de su aplica- 
ci6n, los responsables del Ministerio de Educación adviriieron que no era posible 
reformar el sistema educativo exclusivamente mediante medidas de car6cter cu- 
rricular, sino que era imprescindible ajustar la organización del sistema y sus 
componentes (entre ellos, por supuesto, el centro docente) a la nueva situación. 
Este fue uno d e  los motivos que impulsó que, en 1995, el entonces Ministerio 
de  Educación y Ciencia, y para su ámbito de  gestión directa, lanzara una serie de  
propuestas para que fueran debatidas por la comunidad educativa. Eran las 
denominadas ((77 medidas)) @!LEC, 1995). Varias propuestas se centraban en la 
dirección de centros docentes y, fundamentalmente, buscaban dar respuesta a al- 
gunos de los problemas planteados en esos momentos, intentando conjugar el re- 
fuerzo de la función directiva con la participación de la comunidad educativa en el 
gobierno de los centros, en un dificil equilibrio entre el modelo democrático d e  
dirección y, al mismo tiempo, el impuko de su profesionalización. 
Todos los sectores de la comunidad educativa colaboraron activamente en la 
discusión y el debate propuestos por la Administración. Los cauces de  pariicipa- 
ción fueron dos: por un lado, los centros educativos (fundamentaunente a través 
de los profesores, pero también con la intervención de padres, alumnado, órga- 
nos colegiados, etc.) tomaron la iniciativa, organizando el debate y haciendo Ue- 
gar con posterioridad las conclusiones al Ministerio de  Educación y Ciencia; por 
otra parte, desde las direcciones provinciales se organizaron jornadas d e  traba- 
jo en las que se produjo un intercambio de opiniones entre profesionales de  dis- 
tintos niveles educativos y distintos centros. Las 77 medidas supusieron, pues, la 
consideración d e  aportaciones d e  todos los implicados en la educación, y consti- 
tuirían poco más tarde una fuente primordial de  la que se ha nutrido la LOPEG. 
Entre las medidas relativas a la autonomía de gestión económica y administra- 
tiva de  los centros se proponía ampliar las competencias del directivo en la ad- 
quisición de bienes y la realización de obras (segúnLey 1211987, d e  2 d e  julio). 
Asimismo, se ofrecía a los directivos participar en la planificación provincial d e  la 
distribución de los recursos materiales y humanos e informar las decisiones que 
afecten a los centros, d e  modo que, cuando éstas s e  adopten definitivamente, 
hayan podido contar con una detallada justiñcaci6n d e  las necesidades concretas 
de cada centro. su importancia y su prioridad. Ambas consideraciones serían re- 
cogidas después en la LOPEG. 
Por otro lado, algunas de  las medidas hacían referencia también al procedi- 
miento de acceso a la función directiva. La ausencia de  candidatos detectada en 
los años posteriores a la promulgación d e  la LODE había provocado que muchos 
de los directores y directoras fueran designados directamente por la Administra- 
ción, por lo que varios colectivos (incluido el Ministerio) destacaron la importan- 
cia de  fomentar la participación del profesorado en la candidatura a la dirección 
y garantizar que, en la medida d e  lo posible, el duector hiera elegido democráti- 
camente por el Consejo escolar. 
A raíz del debate se formularon interesantes sugerencias sobre dicho proce- 
dimiento d e  acceso. algunas de  las cuales hicieron modificar las propuestas ini- 
ciales del Ministerio. Todos los participantes en el debate coincidieron en de- 
mandar la valoración de la experiencia previa en cargos de gobierno y la perte- 
nencia al Consejo escolar como mérito para el acceso a la dirección y, a su vez, 
la consideración del cargo directivo como mérito para otros cargos de respon- 
sabilidad en la Administración, medidas que se han incorporado a la normativa 
posterior. Otras propuestas, por el contrario, no se incluyeron luego en la Ley; 
entre éstas se encuentran, por ejemplo, la posibilidad de admitir candidatos de 
otros centros, así como habilitar medidas para que los directivos puedan ser 
adscritos temporalmente a otro centro al acabar su mandato. 
Una de las sugerencias m& conrovertidas fue la relativa a la duración del cargo 
de los directivos. Concretamente, se abrió la posibilidad de ampliarlo de tres a 
cinco años, con el fin de dar estabilidad al centro y al proyecto de duección. Es po- 
sible que esa propuesta tan radical de ampliar el mandato en dos a?ios tuviera 
como objetivo entrar en una dinámica de debate que concluyera, como medida in- 
termedia, en la solución de aumentarlo en un único año. Asimismo, se hacia refe- 
rencia a la duración máxima del cargo, que quedaría fijada en tres mandatos. Por 
úlümo, un tercer aspecto se refería a los directivos nombrados directamente por la 
Administración. La propuesta finalmente aceptada consistió en equiparar la dura- 
ción de su mandato a la de los duectivos elegidos por el Consejo escolar. 
La nueva concepción de la función directiva que se reflejaba en las propues- 
tas ministeriales requería irremisiblemente reconsiderar la importancia de la ior- 
mación de los directivos. Por un lado, se destacaba la importancia de asegurar la 
formación básica de los directores, sobre todo dada la creciente complejidad de 
las tareas de dirección; pero, por otro, establecer la formación como requisito 
serla muy costoso y poco rentable, ya que sólo unos pocos cie los candidatos ac- 
cederían luego al cargo. Las opiniones fueron unánimes en cuanto al papel clave 
que desempeña este factor en el ejercicio de la dirección, si bien continúa ha- 
biendo división de opiniones acerca de cómo organizarla. 
Otro de los aspectos centrales del debate es el relativo a las competencias del 
director. La mayor autonomia de los centros, los problemas planteados a partir 
de la LODE y la concepción de la función directiva como factor de eficacia y cali- 
dad del centro educativo han originado una intensa preocupación por las funcio- 
nes que desarrolla el directivo escolar y por definir las responsabilidades que 
debe asumir. A este respecto, en las ((77 medidas)) se proponía dejar en manos 
del director la designación de los miembros del equipo directivo (que antes re- 
caía en el Consejo escolar) y aumentar su responsabilidad en los asuntos de per- 
sonal, lo que coniieva el arbitrio de medidas para que el directivo tenga compe- 
tencias en cuanto a las condiciones de trabajo, incentivos, control, etc. A la vez, 
este refuerzo debería ir acompañado necesariamente de una evaluación nguro- 
sa de la función directiva. 
El 20 de noviembre de 1995, y después de varios meses de encendido deba- 
te en las dos Cámaras de representación, se aprobó definitivamente la Ley Or- 
gánica de la Participación, la Evaluación y el Gobierno de los centros docen- 
tes. Básicamente, y en lo que se  refiere a la función directiva, esta Ley respondía 
a la doble necesidad de  renovar la dirección al servicio d e  la calidad y de  resol- 
ver los problemas planteados por el modelo anterior. De esta manera, profundi- 
za y trata de  mejorar lo dispuesto en la LODE en su concepción participativa y 
completa la organización y funciones d e  los órganos d e  gobierno para ajustarlos 
a lo establecido por la LOGSE. 
Concretamente, la LOPEG nació con unas intenciones de  muy diversa indole: 
- Coninbuir a la mejora de la calidad de la ensefianza, que se  ha convertido 
en objetivo prioritario tanto en el sistema educativo español como en el de  
los países de  su entorno. 
Superar las deficiencias detectadas en la LODE, fundamentalmente en lo que 
hace referencia a la doble función del directivo como representante de  la 
Administración y de  sus compañeros, a su falta de  formación, a la exigencia 
de  los requisitos de  acceso, a la acotación del poder y del ámbito real de  
ejercicio d e  la autoridad, etc. 
Recogerlas intenciones de la reforma, plasmadas en la LOGSE, que da cabi- 
da a la participación de  la comunidad educativa en la gestión, administra- 
ción y gobierno de  los centros y plantea la dirección como un factor de  ca- 
lidad de  la enseñanza (LOGSE, titulo N, art. 55). 
Responder a las necesidades reales de los directivos y articular la formación 
previa necesaria para el cargo, que no se contempla en la LOGSE ni en los 
reales decretos que la desarrollan. 
- Regular de  forma explícita la funci6n directiva, ((garantizando el máximo 
acierto de  la comunidad educativa, de  modo que sean seleccionados para 
el cargo los profesores mis adecuados y mejor preparados para realizar 
las tareas de  dirección, al tiempo que se  asegura un funcionamiento óptimo 
de  los equipos directivos y el ejercicio eficiente de  las competencias que 
tienen encomendadas)) (LOPEG, exposición de  motivos) 
En tomo a estos propósitos, y con el fin de  superar las deficiencias del siste- 
ma anterior y establecer una dirección eficaz y de  calidad, la LOPEG ha tomado 
una serie de  medidas centradas en los siguientes aspectos: 
Para favorecer la calidad d e  la ensefianza, la nueva Ley ha abordado preci- 
samente los factores d e  calidad que complementan los que ya habían sido 
regulados por la LOGSE: la participación, la dirección, la evaluación y la 
inspección. 
En consonancia con la LOGSE, que incluye la exigencia de  evaluar el siste- 
ma educativo y concede más responsabilidades y autonomía a los centros 
docentes, la LOPEG plantea una dirección más compleja, dotada de  mayo- 
res competencias y evaluada periódicamente para asegurar el ejercicio 
eficiente d e  su función. 
Además, ha introducido la acreditación como condición necesaria para ac- 
ceder a la función directiva y ha endurecido estos requisitos, con el fin de  
garantizar que quienes accedan al cargo estén suficientemente formados y 1 
cualificados para la dificil labor que van a realizar. I 
Con el objetivo de compensar las dificultades que supone el ejercicio de la 
dirección, y con la intención de motivar al profesorado, se plantearon me- 
didas para consolidar el complemento especifico de los directivos, as1 
como la flexibhación de las condiciones de trabajo para favorecer el ac- 
ceso de las mujeres a esta función. 
Por otro lado. la nueva Ley otorga nuevas competencias (como la elección 
del directivo) al Consejo escolar del centro, con el ñn de consolidar la par- 
ticipación de la comunidad educativa como ((componente sustantivo de la 
actividad escolan) y asegurar que se realice en óptimas condiciones. 
La Ley Orgánica de la Participación, Evaluación y Gobierno de los centros 
docentes procede, pues, de la conjunción del modelo de dirección creado por 
la LODE con los principios inspiradores de la LOGSE, y constituye el marco 
que regula los diferentes aspectos relativos a la función directiva y demás ór- 
ganos de gobierno de centros docentes no universitarios. Esta Ley apenas m@ 
! difica lo que compete a los centros privados concertados, que siguen ! 
rigiéndose por lo establecido en la LODE; sin embargo, derogó el titulo 111 de I 
la misma, estableciendo nuevas regulaciones para los centros de titularidad ! 
pública (titulo 11). 
Así, en el sistema educativo español actual, el directivo de centros docentes 
públicos es elegido democráticamente por los miembros de la comunidad 
educativa. La LOPEG, en su articulo 17, establece que será elegido por mayoria 
absoluta del Consejo escolar del centro de entre aquellos profesores que hayan 
sido previamente acreditados por la Administración educativa competente. Se 
intenta consolidar as1 el principio de participación y autonomía de los centros, 
dotándoles de potestad para elegir a quienes van a gobernarlos independiente- 
mente de la Administración (salvo en casos especiales). 
En respuesta a la importancia que se concede a la participación de la comuni- 
dad educativa en esta elección, la Ley establece que se realice la votación aun- 
que sólo hubiera un candidato al puesto directivo, para garantizar que obtiene la 
mayoria absoluta. Únicamente cuando no haya candidatos o si ninguno de eiios 
obtiene mayoria absoluta, la Administración educativa comespondiente nombra- 
rá director a un profesor que reúna los requisitos, independientemente del cen- 
tro en el que este destinado (art. 20.1) y por el mismo tiempo que los que han 
sido elegidos por el Consejo escolar, a ñn de okecer estabilidad a los centros. 
reducir los nombramientos provisionales y estimular la participación en el acce- 
so a la función direciiva. 
Aunque la elección directa la realiza, en la mayoria de los casos, el Consejo 
escolar de cada centro, es la Administración la que decide cuáles son los re@- 
sitos para acceder al  cargo. La LOPEG establece, en su articulo 18, cuatro re- 
quisitos necesarios para ser candidato a la dirección: 
Ser funcionario docente d e  carrera con una antigiiedad d e  al menos cinco 
años 
Haber sido profesor, durante un periodo de igual duración, en un centro 
que imparta enserianzas del mismo nivel y &gimen. 
Tener destino defiitivo en el centro, con una antigüedad d e  al menos un 
curso completo. 
Haber sido acreditado por la Administración educativa correspondiente. 
Constituyen excepciones, según establece el mismo articulo, los centros es- 
pecfficos d e  Educación Mantil y los centros incompletos d e  Primaria y Secunda- 
ria (con menos d e  ocho unidades), así como aquellos que impartan enseíianzas 
d e  régimen especial. En estos centros, las Administraciones educativas podrán 
eximir a los candidatos d e  alquno de los requisitos. 
La normativa estipula que los candidatos a la dirección deben ser acreditados 
por la Administración para poder acceder al cargo. Esta acreditaci6n supone 
una d e  las mayores novedades de  la Ley y responde a la intención de que quie- 
nes accedan a la función directiva sean los más adecuados y estén suficiente- 
mente formados para asumir sus responsabilidades, intención que s e  plasma en 
la exigencia de  los requisitos previos comentados y cuyo miximo exponente es 
la obligación d e  poseer esta acreditación especifica. 
Estos hechos suponen un fuerte cambio frente a la situación deñnida por la 
LODE, en la que cualquier profesor con unos requisitos de  antigüedad y pema-  
nencia en el centro podía ser director. La LOPEG plantea la acreditación como 
condición imprescindible para poder ser director, modificando sustancialmente 
el acceso a la función directiva y, de  manera indirecta, el perfii del directivo d e  
centros docentes. Para obtenerla es necesario cumplir, por este orden, dos re- 
quisitos (art. 19): superar los programas d e  formación que las Administraciones 
educativas organicen y obtener una valoración positiva del trabajo desarrollado 
hasta el momento, ya sea en el ejercicio de  la función docente o en cargos d e  
gobierno anteriores. 
Como medida provisional, de  acuerdo con la disposición transitoria tercera d e  
la LOPEG, las disüntas Administraciones educativas competentes están facultadas 
para disponer en su normativa una serie de  méritos o de  titdaciones que se consi- 
derarán equivalentes a estos programas durante las dos primeras convocatorias, 
siempre y cuando su duración y contenido se ajuste a lo indicado. Además, como 
medida complementaria, la LOPEG establece que el Consejo escolar debe cono- 
cer el programa d e  dirección y los méritos de  cada candidato, a fín de garantizar 
su idoneidad para el puesto y poder realizar una elección fundamentada. 
Los resultados d e  la valoración se remiten con posterioridad a la comisjón de 
acreditacj6n, creada especfficamente para este procedimiento, que es la encar- 
gada de comprobar que los candidatos reúnen los requisitos, d e  resolver las re- 
clamaciones y los casos de  homologación y d e  emitir una resolución con la rela- 
ción d e  candidatos acreditados. 
Del proceso para obtener la acreditación están eximidos iuiicamente los di- 
rectores que hayan ejercido el cargo durante cuatro años, a quienes se concede 
automáticamente. El hecho de que los directivos en ejercicio no necesiten cum- 
plir el requisito de acreditación ha suscitado multitud de quejas y ha generado 
una fuerte discusión, a la que se añade el rechazo generalizado a que se valore 
la labor docente para poder acceder a la función directiva. 
Una de las cuestiones que más relevancia ha adquirido en los úitimos años es 
la relativa a la formación. La LOGSE defiende en su titulo N, dedicado a la cali- 
dad de la enseñanza, que la formación de los directivos es un factor clave que 
impulsa la calidad y mejora de la enseñanza, por lo que «las Administraciones 
educativas favorecerán el ejercicio de la función directiva en los centros docen- 
tes mediante la adopción de medidas que mejoren la preparación y la actuación 
de los equipos directivos de dichos centros)) (a. 58, punto 3). De esta forma, 
insta a las Administraciones educativas a que se comprometan a poner en mar- 
cha una serie de medidas que mejoren tanto la preparación como la actuación 
de los equipos directivos, declarando explícitamente la importancia que debe 
concedérsele. 
En este sentido, los programas de formación necesarios para conseguir la 
acreditación suponen una mejora con respecto a la LODE, ya que en eiia no se 
contemplaba la fomaci6n previa de los candidatos, aunque si estaban previstos 
cursos voluntarios para los directivos que ya estaban desempeñando el cargo. 
Una vez comprobados los requisitos y realizada la elección, la designación 
del cargo recae en la Administración educativa correspondiente, según estable- 
ce el articulo 20 de la LOPEG, tanto si la elección es realizada por el Consejo es- 
colar como si, en caso de no haber candidatos o de que éstos no obtuvieran ma- 
yoría absoluta, es la propia Administración la que le nombra. 
La duración del cargo as1 elegido será de cuatro años, y podrá ser renovado 
en el mismo centro un total de tres periodos (12 años) consecutivos. Se amplia, 
por tanto, con respecto a lo regulado en la LODE, que estipulaba un mandato de  
tres años e, igualmente, un máximo de tres períodos (nueve años en total), con el 
ñn de dar mayor estabilidad a los centros, aprovechar la experiencia adquirida 
por los directivos y rentabilizar el esfuerzo que tanto ellos como las Administra- 
ciones han invertido en su formación. Esta duración se reduce a tres años única- 
mente en centros de nueva creación -tanto de Educación Infantil, como de Pri- 
maria y Secundaria-, as1 como en aquellas circunstancias que añadan o precisen 
las Comunidades Autónomas en sus respehvos reglamentos orgánicos. 
Puede obsenrarse, pues, que la LOPEG ha introducido cambios sustanciales 
en algunos aspectos del procedimiento de acceso, sobre todo en cuanto a la 
acreditación. En la tabla 1.3, que muestra los elementos fundamentales de ambas 
leyes con respecto al acceso a la función directiva, se observan claramente las 
modificaciones descritas. 
Tabla 1.3. 
Acceso a la dirección en la LODE (1985) y en la LOPEG (1995) 
La LOPEG regula, igualmente, cuestiones relativas al procedimiento y cau- 
sas del cese (art. 22),  señalando que «el director del centro cesará en sus fun- 
ciones al termino de su mandato)). No obstante, la Administración educativa com- 
petente podrá cesarle (y él podrá pedir su renuncia) antes del fin de su mandato 
si concurre alguna de las circunstancias siguientes: 
Motivos personales o profesionales (renuncia, traslado, etc.), puesto que 
pierde su condición de profesor con destino definitivo en el centro, y 
con ello uno de los requisitos que se prescriben para acceder a la di- 
rección. 
Propuesta de revocación del Consejo escolar, por mayoría de  dos 
tercios Esta medida pretende reforzar la participación de los distintos 
sectores de la comunidad educativa en el gobierno y gestión de los cen- 
tros docentes, además de evitar la permanencia indefinida del director 
cuando no responde a los intereses del centro o no cumple las expectati- 
vas depositadas en el. 
lncumplimento grave de sus funciones. El proceso para tomar esta determi- 
nación parte de abrir un expediente al duector, en el que consten las fun- 
De acuerdo con lo dispuesto en el aniculo 1l.b. que estabiece las competencias del Consejo 
escolar. 
ciones incumplidas, solicitar un informe al Consejo escolar y mantener una 
entrevista con el director, para tomar la decisión de cesarle, suspenderle 
temporalmente o mantenerle en su cargo, según lo dispuesto en la legisla- 
ción vigente para los funcionarios públicos. 
Las causas que pueden llevar a situaciones que conlleven el cese del directi- 
vo se describen en órdenes inferiores de las diferentes Administraciones educa- 
tivas competentes. En todas las situaciones expuestas, el último paso será nom- 
brar un nuevo director en funciones (cargo que normalmente recae en el jefe de 
estudios), hasta que se produzcan las siguientes elecciones. 
Uno de los ámbitos que ha sufrido modificaciones sustanciales a partir de la 
LODE han sido las funciones asignadas a los órganos de gobierno. Esta Ley enco- 
mendaba al directivo tareas semejantes a las que le correspondían en leyes an- 
teriores, pero introdujo variaciones claves en la distribución de competencias, 
ya que prácticamente dotaba al Consejo escolar y al Claustro de profesores de 
la responsabilidad última en los asuntos generales y docentes, respectivamente. 
Dicha distribución generó dificultades en el funcionamiento práctico del centro; 
por eso, la LOPEG la ha reestructurado y ha añadido nuevas competencias a las 
que ya tenia el directivo, de manera que tenga capacidad efectiva para dirigir el 
centro y llevar a cabo su función. 
En consonancia con estos motivos y con los indicadores que establece para 
acreditar a los candidatos, la LOPEG regula, en el articulo 21, las competencias 
del director de centros públicos de niveles no universitarios para todo el temto- 
no estatal. Estas competencias están informadas por unos principios bdsicos de 
actuación (art. 8) que guían la práctica de la función directiva y son los siguientes: 
Velar porque las actividades de los centros se desarrollen de acuerdo con 
los principios y valores de la Constitución. por la efectiva realización de los 
fines de la educación establecidos en las leyes y por la calidad de la ense- 
fianza. 
Garantizar el ejercicio de los derechos de los alumnos. profesores, padres 
y personal de administración y servicios, así como el cumplimiento de los 
deberes correspondientes. 
Favorecer la participación activa de todos los miembros de la comunidad 
educativa en la gestión, funcionamiento y evaluación del centro. 
En tomo a estos principios generales se articulan las competencias del direc- 
tivo, que pueden agruparse en cinco bloques: de coordinación y ejecución, ad- 
ministrativas, de representación, de relación y colaboración y. por último, un 
apartado de ((otras funciones)). 
En primer lugar se encuentran las funciones de coordinación y ejecución. 
El director o directora se encarga de dirigir y coordinar todas las actividades del 
centro. Asimismo, ejerce funciones de jefatura de personal de los trabajadores 
que desempeiian sus tareas en el centro, y debe hacer cumplir las leyes y 
demás disposiciones vigentes. Por último, convoca y preside los actos acadbmi- 
cos y las reuniones de todos los órganos colegiados del centro y ejecuta los 
acuerdos tomados en el ámbito de su competencia. 
Además, el directivo es el responsable de ejecutar las decisiones de carácter 
administrativo que toma el Consejo escolar. En ese sentido, tiene como función 
autorizar los gastos de acuerdo con el presupuesto asignado al centro, ordenar 
los pagos y visar las certificaciones y documentos oficiales del centro. Igualmen- 
te, es quien realiza las contrataciones de obras, s e ~ c i o s  y suministros. 
Como parte de sus funciones de representación, los directores y directoras 
de centros públicos tienen la doble misión de, por una parte, representar al cen- 
tro fuera de éste (ante otros centros e instituciones, incluida la Administración), y, 
por otra, representar a la Administración educativa en el centro. Esta dualidad ha 
originado algunos problemas en la función directiva, por la dificultad que supone 
conjugar ambos cometidos. 
En estrecha conexión con estas tareas se encuentran las funciones de rela- 
ción. Entre eilas cabe destacar la colaboración con los órganos de la Adminis- 
tración educativa, su labor como elemento dinamizador de la convivencia en el 
centro y su papel decisivo a la hora de imponer las correcciones que corres- 
pondan. 
Por úitimo, el director o directora tiene otras funciones relevantes no clasifi- 
cables en los apartados precedentes, como la designación del resto de los 
miembros del equipo directivo (a excepción del administrador). Además de las 
directrices generales proporcionadas por la LOPEG, las Administraciones edu- 
cativas competentes tienen capacidad para regular especfficamente las respon- 
sabilidades del directivo para su ámbito de gestión, estableciendo funciones adi- 
cionales o matizando las existentes en los respectivos reglamentos orgánicos. 
Como puede observarse, esta nueva distribucibn de funciones supone algu- 
nas modificaciones con respecto a la establecida en la LODE. Dichos cambios, 
más que modificar el modelo de dirección, refuerzan y matizan ciertos aspectos 
relacionados con la autonomia de los centros y, para favorecer el funcionamiento 
eficaz del centro y la calidad de la enseiianza que se imparte en él. se ha delega- 
do autoridad en el director para resolver los coníüctos, Nevar a cabo el progra- 
ma e impulsar el cumphenio del proyecio educaiivo 
Las novedades fundamentales que muoduce la LOPEG (recogidas en la iabla 
1.4) se refieren fundamentalmente a los siguientes aspectos: 
En primer lugar, se incide en la doble misión de representación del directi- 
vo: no sólo representa al centro kente a la Administración educativa, sino 
que ostenta tambibn la representación de ésta en el centro. 
Además, dota al director de nuevas tareas ejecutivas relacionadas con la 
mayor autonomta del centro en materia de gestión económica. 
Se incide de manera muy especial en las fundamentales tareas del directi- 
vo como agente de relación con las Administraciones y como favorecedor 
de un buen c h a  de trabajo, en la línea del liderazgo educativo. 
Tambien es importante destacar su participación activa en la toma de  deci- 
siones que realizan órganos superiores de  la Administración y, sobre todo, 
su competencia en la coordinación de  las actividades del centro (que en la 
LODE supemisaba el Consejo escolar) 
Por ultimo, se permite al director designar a los componentes del equipo 
directivo sin tener que pasar por el tamiz del Consejo escolar. 
Tabla 1.4. 
Competencias del director según la LODE y la LOPEG 
centro y la representación de la AdministraciOn 
educativa en el centro, sin perjuicio de las atn- 
buciones de las demás autoridades educativas. 
o y a su Claustro de proie- 
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Tabla 1.4. (continuación) 
Competencias del director según la LODE y la LOPEG 
ci6n educativa en todo lo relativo al logro de 
los objetivos educativos del centro. 
Favorecer la convivencia en el centro e impo- 
ner las correcciones que correspondan, de 
acuerdo con lo establecido por las Administra- 
ciones educativas y en cumplimiento de los cri- 
mo a cualquier otro órgano unipersonal de 
ohierno que pueda formar parie del equipo 
ectivo, salvo el administrador, y proponer 
Cuantas otras competencias se le atribuyan en los correspondientes reglamentos or- 
Para facilitar el desempeño d e  todas estas tareas, que hacen ciertamente 
compleja la de  por sí conllictiva dirección d e  un centro, la LOPEG establece una 
serie de  recursos y mecanismos de  apoyo a la dirección. 
Por un lado, contempla la posibilidad d e  adscribir a los centros de  Secundaria 
cuya complejidad lo requiera un administrador (art. 26) que, sustituyendo al se- 
cretario, se  encargue de  la gestión d e  los recursos humanos y materiales del 
centro y libere al director de  algunas funciones meramente burocráticas, permi- 
tiéndole una mayor dedicación a los asuntos académicos, pedagógicos y de  co- 
ordinación. Éste es el único miembro del equipo que el director o directora no 
puede designar. 
Otra de  las medidas de  apoyo a la función directiva se  refiere a los mecanis- 
mos d e  compensación e incentivo. La LODE había previsto ya unas compensacio- 
nes por el desempeño del cargo, tanto económicas como d e  reducción d e  la 
carga lectiva. La LOPEG ha mantenido el mismo criterio, estableciendo una serie 
de  compensaciones económicas y profesionales acordes con la responsabilidad 
y dedicación exigidas ( M .  25.4). Además, los directivos que hayan ejercido su 
cargo con valoración positiva durante el período de tiempo que cada Adminis- 
tración educativa determine, mantendrán, mientras permanezcan en situación de 
activo, la percepción de una parte del complemento retributivo correspondiente 
(art 25.5) de acuerdo con el número de años que hayan ejercido el cargo des- 
pues de la entrada en vigor de la Ley, complemento que sera determinado en 
cada Comunidad Autónoma. 
La LOPEG tarnbien destaca, en el articulo 25, que ( c . .  las Administraciones 
educativas organizarán programas de formación para mejorar la cualificación de 
los equipos directivos)). Se hace asi referencia a la formación permanente, garan- 
tizando desde las Administraciones la provisión de aquellos programas de for- 
mación necesarios para que los equipos directivos estén mejor cualificados. 
Pero, además de garantizar la existencia de oportunidades de formación, las 
Administraciones educativas tienen la obligación de velar por el buen funciona- 
miento de los centros y por la eficacia de la labor que realizan los directivos en 
ellos, de manera que contribuyan realmente al cumplimiento de los proyectos 
educativos y a la mejora de la calidad de la ensefianza. De ahí la importancia de 
la evaluación de la labor que realizan los directivos en ejercicio. Ya con la pu- 
blicación de la LOGSE, el ámbito de aplicación de la evaluación se había amplia- 
do considerablemente, abarcando todo el sistema educativo (an. 62). La LOPEG 
concreta un poco más lo regulado por dicha Ley y dispone (en el art. 34) que las 
Administraciones educativas deben establecer un plan de evaluación de la fun- 
ción directiva que, en el marco de la evaluación general del centro, valore la ac- 
tuación de los órganos unipersonales de gobierno. 
1.2.2. Caracterlsticas especificas de la dirección 
en las distintas Administraciones educativas autonómicas 
Las disposiciones establecidas en la LOPEG y en la LODE. de carácter gene- 
ral y de obligado cumplimiento para todo el Estado, se ratifican y desarrollan en 
la normativa especffica de cada Comunidad en ejercicio de sus plenas compe- 
tencias en educación, y en la del Ministerio de Educación y Cultura en los cen- 
tros situados en las Comunidades que aún no ejercen sus plenas competencias y 
que provisionalmente gestiona. De esta manera, conocer realmente la situación 
normativa de la dirección escolar en el conjunto del tenitorio estatal supone ana- 
lizar la legislación desarrollada desde nueve fuentes diferentes (los gobiernos 
de ocho Comunidades más el Ministerio de Educación). La dificultad de obtener 
informaciones tan diversas. junto con la falta de experiencia en estudiar un siste- 
ma educativo descentralizado, con una complejidad creciente, hace que cada 
dia sea más necesario realizar este esfuerzo para tener una imagen global y no 
parcial de la realidad de todo el Estado. 
En este eplgrafe se intenta okecer una panorámica comprensiva y global de 
la situación de la dirección de centros docentes no universitarios en todo el Esta- 
do. Ello no significa realizar una acción de sumar lo más granado de la normativa 
de cada Administración, sino buscar factores comunes a todas ellas y recoger las 
excepciones a la norma general. 
~ & a  f cilitar el estudio se han separado las distintas aportaciones en tres gni- 
pos: acceso a la dirección, funciones de los directivos y formación. En el anexo 
se ofrece la relación de normas legales de las Comunidades Autónomas y del 
Ministerio de Educación y Cultura relativas a la dirección de centros docentes no 
universitarios 
1.2.2.1. Acceso a la dirección 
El primer aspecto analizado es el referido al procedimiento de  acceso a la 
función directiva. Los reglamentos orgánicos de las escuelas de Educación Man- 
ti1 y colegios de Educación Primaria y de los institutos de Educación Secundaria 
de las distintas Administraciones añaden las siguientes precisiones a la normati- 
va estatal: 
- La votación se realizará por s ~ a g i o  directo y secreto. 
En el caso de centros de nueva creación, centros incompletos o que, por 
otras circunstancias, no puedan nombrar un maestro o profesor que reúna 
los requisitos establecidos, el director provincial nombrará un director pro- 
visional en comisión de servicios. 
Asimismo, este tipo de normativa destaca aquellas situaciones especiales que 
constituyen excepciones a los requisitos establecidos por la Ley (centros incom- 
pletos, de zonas rurales, educación especial o de adultos...), para los cuales la le- 
gislación prevé que dichas exigencias se consideren por este orden: tener desti- 
no definitivo en el centro, haber sido profesor en un centro del mismo nivel 
durante cinco años, ser funcionario docente desde al menos cinco &os y, por ú1- 
ümo. haber sido acreditado por la Administración. 
Por tanto, en dichos centros podrán ser candidatos, si no hubiera ninguno que 
cumpliese todos los requisitos mencionados, los docentes con una antigüedad 
de cinco años en la función pública y otros tantos de servicio en un centro de 
igual nivel y régimen que tengan destino definitivo en el centro; en su defecto, 
aquellos con destino definitivo en el centro que ileven cinco años como profeso- 
res; y, si incluso esto no fuese posible, cualquier maestro o profesor (según la 
etapa educativa) con destino definitivo en el centro. 
En cuanto a la duración del cargo, los reglamentos orgánicos mantienen los 
cuatro anos establecidos con carácter general por la LOPEG también para los 
centros especfficos de Educación Mantil y los incompletos de Educación Prima- 
ria en los que no sea posible el nombramiento de un maestro de otro centro que 
rema los requisitos, asignando una duración de  tres aíios únicamente para los 
centros de  nueva creación o para aquellos que, por otras circunstancias, no dis- 
pongan d e  personal que reúna los requisitos establecidos, en cuyo caso se nom- 
brará a un maestrolprofesor de  otro centro. 
La Utima salvedad la constituyen los centros que carezcan d e  candidatos o 
que no acuerden la mayorla absoluta, en los cuales se nombrara director, en co- 
misión de  servicios, a un profesor de  ese centro o de  cualquier otro pertenecien- 
te al ámbito d e  la Dirección Provincial correspondiente o de  la respectiva Dele- 
gación Territorial, que haya sido acreditado y lleve cinco arios d e  servicio y 
siendo docente en un centro d e  similares caracterkticas. Los directivos actuales 
elegidos con arreglo a la convocatoria anterior continuarán desempeñando su 
cargo hasta finalizar su mandato. 
Otro d e  los elementos que tambien se  incluye en los reglamentos orgánicos 
d e  cada Comunidad Autónoma especifica quiénes no pueden presentarse como 
candidatos a la función directiva, aun cumpliendo los requisitos mencionados. 
Los maestros o profesores que hayan desempeñado el cargo de  director 
durante tres períodos consecutivos inmediatamente anteriores en el centro 
en el que se  presenta la candidatura, contados a partir d e  la entrada en 
vigor d e  la LOPEG. Es decir, no podrán presentarse como candidatos 
en un centro quienes hayan sido directores del mismo durante los últimos 
12 anos. 
Los docentes que, por cualquier causa, no vayan a prestar servicio en el 
centro en el curso académico siguiente, puesto que dejan de  cumplir el re- 
quisito d e  tener destino definitivo en el centro. 
Ya s e  apuntaba en apartados anteriores que el aspecto referente a la acredi- 
tación merece una especial consideración, por las novedades que introduce. 
Ademáz d e  la acreditación automática que se  concede a los que hayan ejercido 
cargos directivos durante cuatro afios, están previstos procedimientos de  homo- 
logación para aquellos que hayan sido acreditados en convocatorias anteriores, 
por una Administración diferente o con finalidades distintas. Cataluña supone un 
caso excepcional en este aspecto, pues aíiade el conocimiento del catalán entre 
los requisitos necesarios para obtener la acreditación (según Decreto 7111996, 
d e  5 de  marzo, DOGC 8-3-1996). 
Por otro lado, diversas órdenes y decretos regulan lo correspondiente al pro- 
cedimiento y requisitos necesarios para obtener la acreditación: 
* El cumplimiento del requisito de  formación se ratifica con la posesión de  la 
titulación correspondiente o a travbs d e  los programas d e  formación. Se 
considera válida a estos efectos la licenciatura en Pedagogía, así como los 
titulos d e  postgrado cuyo contenido se ajuste a lo previsto en la legislación 
o los estudios universitarios que incluyan al menos 12 créditos relaciona- 
dos con la organizaci6n, gestión y administración educativas; estos últimos 
deberán ser valorados por la comisión de  acreditación. 
El requisito se considera cumplido igualmente con la superación de los 
programas de formación, cuya validez está supeditada a tres características 
que garantizan una mhima homogeneidad: deben ser organizados por el 
Ministerio o por las Administraciones educativas de las Comunidades Autó- 
nomas en pleno ejercicio de sus competencias (ya sea directamente o me- 
diante convenios con otras entidades), tener una duración minima de 70 
horas y abordar tres campos de contenido preferentes: el sistema educati- 
vo, la organización y funcionamiento de los centros y el papel del equipo 
directivo en ellos. 
Entre las competencias que se atribuyen a las Administraciones educativas 
se encuentra la capacidad para establecer meritos equivalentes a los pro- 
gramas de formación, entre los que cabe destacar aquellas actividades de 
formación organizadas por organismos oficiales o instituciones públicas re- 
lacionadas (sujetas a la valoración de la Comisión), haber pertenecido al 
Cuerpo de Directores Escolares y demostrar experiencia en cargos de 
responsabilidad relacionados con la administración y gestión de centros 
docentes (tales como director, jefe de estudios, asesor técnico docente o 
en un CPR, director del equipo de orientación, etc.). 
La valoración del trabajo desarrollado puede realizarse en dos sentidos: 
evaluando la experiencia en cargos de gobiemo anteriores o valorando la 
actuación docente. Solicitar una u otra depende del tiempo durante el cual 
se haya ejercido el cargo; asi, quienes lleven al menos un curso desempe- 
ñando un  cargo correspondiente a los órganos unipersonales de gobiemo 
podrán solicitar la valoración del trabajo realizado en dicho puesto. y aque- 
llos que lo hayan desempeñado durante un tiempo menor o no se encuen- 
iren en esta situación obtendrán la acreditación mediante la valoración de 
su labor docente. La valoración es, en ambos casos, responsabilidad de la 
inspección, que tendrá en cuenta tanto la información proporcionada por 
la comunidad educativa como la expresada por el candidato. En ella se 
considerarán todas las tareas que conileve el cargo ocupado, de acuerdo 
con los indicadores que se establezcan en la legislación. Éstos son detenni- 
nados por las diferentes Administraciones educativas, que determinan tam- 
bien los apartados considerados en cada uno de ellos y el sistema de pun- 
tuaciones con el que realizar la valoración. En la tabla 1.5 se exponen las 
dimensiones m& características presentes en la normativa de todas las Co- 
munidades, si bien algunas de  ellas han introducido excepcionalmente 
otras, tales como el tratamiento de connictos (Cataluña), la organización de 
actividades exIraescolares (MEC, Navarra, País Vasco y Canarias) o la pla- 
nificación de objetivos, actuaciones y evaluación de resultados (Galicia. 
Andalucía y Cataluia). 
1 Tabla 1.5. 
Áreas y actuaciones consideradas en todas las Comunidades 
para la valoración del trabajo desarrollado por los candidatos a la dirección 
122.2 ,  Competencias y tareas del directivo 
La reestructuración d e  la función directiva tiene como consecuencia necesa- 
ria la modificación d e  las funciones encomendadas al director escolar. Por eso, la 
LOPEG establece, en el articulo 8, los principios de  actuación que deben inspirar 
su labor, en cuyo marco surgen las competencias basicas que le corresponden 
(art. 21 de  la Ley citada), que son: 
Dirigir y coordinar todas las actividades del centro hacia la consecución 
del proyecto educativo, sin perjuicio d e  las competencias atribuidas al 
Consejo escolar y al Claustro de  profesores. 
Ostentar la representación del centro y representar a la Administración 
educativa en el centro. 
Cumplir y hacer cumplir las leyes y demas disposiciones vigentes. 
Colaborar con los órganos de  la Administracidn educativa en todo lo relati- 
vo al logro de  los objetivos del centro. 
Designar a los miembros del equipo directivo. 
Ejercer la jefatura del personal adscrito al centro. 
Favorecer la convivencia en el centro e imponer las correcciones que co- 
mespondan. 
Convocar y presidir los actos académicos y las reuniones d e  todos los ór- 
ganos colegiados del centro y ejecutar los acuerdos adoptados en el ámbi- 
to d e  su competencia. 
Autorizar los gastos d e  acuerdo con el presupuesto del centro, ordenar los 
pagos y visar las certificaciones y documentos oficiales del centro. 
Realizar las contrataciones de  obras, servicios y suministros. 
Por su parte, las Comunidades Autónomas en ejercicio d e  sus competencias 
plenas en educación desarrollan estas disposiciones más concretamente, a tra- 
v8s d e  los reglamentos orgánicos d e  centro. En primer lugar, cada Administra- 
ción educativa señala unos pruicipios de actuación concretos, que destacan lo 
esencial d e  los principios establecidos en la LOPEG e inciden en aspectos espe- 
cifico~ de cada Comunidad. Asi, como norma general, los órganos de gobierno 
de los centros docentes públicos tienen como misiones fundamentales garantizar 
los derechos de cada miembro d e  la comunidad educativa, favorecer su partici- 
pación en la vida. gestión y evaluación del centro y propiciar la consecución d e  
los fines de  la educación y su calidad en el marco de la Constitución. A estos 
compromisos, Galicia añade el respeto a los estatutos de  autonomla y la contn- 
bución al desarrollo especifico de la escuela de  su Comunidad, acción a la que 
también se suma la Comunidad Valenciana, con miras a la recuperación lingüis- 
tica y cultural. Esta Comunidad incide además en la protección de los derechos 
de los alumnos, mientras otras prestan menor atención a este objetivo. Cataluña 
es la Comunidad que más desarrolla estos principios d e  actuación, siendo la 
única que hace hincapié en la investigación e innovación educativas. la autono- 
mía d e  los centros y la formación del profesorado. 
En h u d  d e  estos principios y d e  las competencias senaladas en la Ley, las 
distintas Administraciones educativas añaden tareas especificas o matizan algunas 
de  las responsabilidades establecidas como norma básica en la Ley. En las tablas 
1.6 y 1.7 s e  recoge información comparativa de  las competencias que atribuyen 
las distintas Comunidades Autónomas al director escolar y al equipo djrectivo en 
su conjunto en los Reglamentos Orgánicos 3. Se exponen básicamente las compe- 
tencias que no están incluidas en la LOPEG, pudiendo observarse la coincidencia 
y divergencia de  funciones atribuidas en cada una de las Comunidades. En todo 
En algunas Comunidades, deteminadas competencias del director que no aparecen en el cua- 
dro se le atribuyen en normas d e  menor rango. Sin embarga, con el fin d e  unificar el mhimo posible, 
se ha optado por ofrecer iuiicamente las competencias que seíialan las Reglamentos Organices d e  las 
distintas Comunidades Autónomas y la Ley de  la Escuela Pliblica Vasca en dicha Comunidad, ya que 
los centros olaboran su propio reglamento. 
caso, aparecen también aquellas que establece la Ley, ya que algunas son mati- 
zadas o acentuadas por determlliadas Comunidades: de esta forma, se destacan 
las tareas encomendadas exclusivamente al director o en las que tiene un papel 
preponderante y aquellas en las que participa conjuntamente con el resto del 
equipo dú-ectivo al mismo nivel que el resto de sus miembros, as1 como las fun- i 
ciones que comparte con el Consejo escolar o con otros organismos. 
Tabla 1.6. i 
Competencias del director en el MEC y en las Comunidades Autónomas 

Tabla 1.6. (continuaci6n) 
Competencias del director en el MEC y en las Comunidades Autónomas 
(*) Competencias no citadas expucitamente entre las funciones del director, sino des- 
prendidas del texio legal. 
(**) Aparecen también en la LOPEG. 
Fuente: Elaboraci6npropia a partir de la normativa. 
Como puede observarse, el papel del director consiste básicamente en coordi- 
nar, dinamizar y controlar el centro, aunque se aprecia cierta diversidad entre las 
Comunidades. Además de las funciones prescritas en la LOPEG, casi todas desta- 
can como competencias del director: la gestión de los medios materiales del centro, 
el impulso de las relaciones y la participación de la comunidad educativa en la vida 
del centro, la coordinación con los centros e instituciones de su entomo y la capaci- 
dad para d i  en asuntos disciplinarios, responsabilidades que dan una idea bas- 
tante aproximada y global del períl de la dirección que existe en los centros. 
Por otro lado, vanas Comunidades Autónomas establecen competencias sin- 
gulares distintas del resto de las Administraciones. Así, por ejemplo, la Comuni- 
dad Valenciana es la única que hace hincapié en que el director debe llevar a 
cabo propuestas que desarrollen su programa de dirección y en promover el 
uso de la lengua propia de la Comunidad; Navarra le encarga excepcionalmente 
los asuntos relativos al comedor y el transporte escolar; Cananas le recuerda es- 
pecfficamente que debe asumir las competencias de otros órganos unipersona- 
les en los centros en los que no existan; y Andalucía y Cataluíla incluyen la elabo- 
ración del reglamento de régimen interior entre las hinciones del directivo. 
Además. entre las competencias adicionales que se atribuyen a los directores en 
Cataiuxia y Navarra destaca la función de asignar los profesores a los cursos, por 
ser las únicas Comunidades que establecen dicha competencia de forma exclu- 
siva para el director. No obstante, en otras Administraciones (por ejemplo, el te- 
mtorio MEC y Andalucía) se asigna también esta función a los directores en ór- 
denes de menor rango o en las circulares de principio de curso. 
Las competencias asignadas en la Comunidad Autónoma de Galicia no difie- 
ren apenas de lo establecido para el territorio MEC, salvo en que da un especial 
énfasis a la función coordinadora en la elaboración de los distintos documentos 
del centro y a su papel en la atención y dinamización de la comunidad educativa. 
E igual ocurre en Andalucía, que destaca las funciones relativas al reglamento in- 
temo y (junto con Navarra) a favorecer los procesos de evaluación. 
En el Pals Vasco, por el contrario, únicamente se cita como tarea de coordina- 
ción la general del funcionamiento del centro y no se asignan al director funcio- 
nes de relación en exclusiva. Su especial configuración del equipo directivo (que 
se analizar6 con más detalle posteriormente), el elevado lugar que se otorga al 
Consejo escolar como órgano máximo de representación y decisión, y el hecho 
de que cada centro tenga competencia para elaborar su propio reglamento de 
organización y funcionamiento, provocan que muchas de las competencias que 
otras Comunidades atribuyen especfficamente al directivo se asignen de una 
forma más amplia o en conjunto con el resto del equipo directivo. Por lo tanto. 
aunque participa claramente en las actividades esenciales de la vida del centro 
(y, en cualquier caso. goza de las competencias de dirección que le encomienda 
la LOPEG), su actuación como cargo unipersonal queda bastante diluida en el 
seno del equipo directivo y del Consejo escolar. 
1 
Además de las competencias señaladas en los decretos que concretan el 
marco legal, órdenes inferiores especifican las instmcciones que regulan la or- 
ganización y funcionamiento de los centros, en las cuales se detallan funciones 
especificas del directivo y10 de su equipo. Dada la diversidad de normativa exis- 
tente en cada Administración, que haría extremadamente dincil y poco útil esta I 
tarea, se señalan sólo algunas de las disposiciones, que se encuentran en la nor- 
mativa de la mayorla de las Comunidades. Los aspectos que abordan se refieren l 
a actuaciones concretas y seiialan, en general, cuestiones como las siguientes: 
Al director se le adjudicarán tutorias, en úitimo lugar después del jefe de l l 
estudios y del secretario, s610 si es estrictamente necesario. 
El equipo directivo debe controlar la presencia del profesorado en el Cen- I 
tro. 
Con respecto a laprogramacjón general anual: 1 
El director del centro establecerá el calendario de actuaciones para la ela- 
boración, por parte del equipo directivo, de la programación general 
1 
anual. 
El director del cenfro deberá adoptar las medidas adecuadas para que el ! 
proyecto educativo pueda ser conocido y consultado por todos los miem- 
bros de la comunidad educativa. 
El equipo directivo elaborará la memoria administrativa que se incorpora- 
rá a la programación general anual. 
! 
El director iniciará inmediatamente las actuaciones pertinentes en el caso ! 
de que alguno de los miembros incumpla lo acordado en la programación 
general anual. 1 
El equipo directivo, junto con el Consejo escolar y el Claustro, evaluará la ! 
programación general anual y su grado de cumplimiento. Asimismo, reco- 
gera en una memoria las conclusiones más relevantes y la remitira a la Di- 
rección Provincial para ser analizada por la inspección. 
En cuanto al horario y la jornada escolar: I 
El equipo directivo, oido el Claustro, propondrá la distribución de la joma- 
da escolar y el horario general al Consejo escolar para su aprobación (no 
en todas las Comunidades) 
El director comunicará al Director provincial el horario general y la jomada 
escolar aprobados por el Consejo escolar para el curso siguiente. 
Las horas dedicadas a la docencia se distribuirári según los siguientes cri- 
terios: 
- En PNBaria, los miembros del equipo directivo de centros de Educa- 
ción Infantil y Primaria impartirán, según las unidades de cada centro y 
siempre que estkn cubiertas las necesidades horarias de su especiali- 
dad, las siguientes horas lectivas: 
Unidades N." horas lectivas 
del cena0 
De 6 a 8 
De9a17 
De 18 a 27 
28 o m& 
En otras Comunidades se especiñcan las reducciones horarias para el 
equipo directivo completo, que debe realizar su distribución. Por ejem- 
plo, en Andalucia: 
Unidades N,' máximo 
del centro horas lectivas 
Hasta 19 
De 20 a 29 
De 30 a 39 
40 o m& 
Además los miembros del equipo directivo imparürán docencia prefe- 
rentemente en el idtimo ciclo. En los centros con comedor o transporte 
escolar se contabilizarán tres de estas horas lectivas a los miembros 
del equipo directivo para la organización de estos servicios. 
- En Secundaria, el director impartirá entre seis y nueve periodos lectivos 
semanales, dependiendo del tamaño y la complejidad organizativa de 
los centros. En esta etapa, el horario complementano para los miem- 
bros del equipo directivo consistirá en horas de despacho y dedicadas 
a tareas de coordinación. 
Por úihmo, el directivo escolar tiene también funciones especificas de asigna- 
ción de profesorado: 
En Primaria, el director, a propuesta del jefe de estudios, realizará la asig- 
nación de los cursos, grupos de alumnos y áreas al profesorado. 
El director podrá asignar a los maestros adscritos a puestos para los que 
no estén habilitados, con carácter excepcional y transitorio, actividades do- 
centes correspondientes a otros puestos vacantes o bien permutar con 
maestros adscritos a otros puestos. 
La dirección del centro deberá fomentar el trabajo en equipo de los maes- 
tros de un mismo ciclo y garantizar la coordinación entre los mismos. 
El director podrá encomendar a un maestro la responsabilidad sobre la uti- 
lización y el funcionamiento de la biblioteca escolar, y a otro la coordina- 
ción de las actividades de nuevas tecnologías y los medios audiovisuales. 
Cuando a juicio del equipo directivo existan razones para no asignar al 
maestro el mismo grupo que el curso anterior. el director dispondra la 
asignación del maestro a otro ciclo, curso, área o actividad docente previo 
informe motivado al senricio de Inspección Técnica. 
En el análisis de la dirección escolar, el equipo directivo es una referencia 
obligada para tener una visión completa del modelo vigente. Esta figura, a la que 
cada vez se está concediendo m& importancia, se ha encontrado en una situa- 
ción ciertamente ambigua desde su creación. La LODE señalaba (art. 42.1) al 
Consejo escolar como encargado de designar al equipo directivo, pero hasta la 
promulgación de la LOPEG no se establece expresamente en una ley orgánica 
quiénes lo componen. Sin embargo, tampoco esta Ley sefiala al equipo directivo 
como órgano de gobierno y, por lo tanio, no seiiala sus funciones. 
En desarrollo de la LODE, el Real Decreto 2.31611985, de 18 de diciembre, 
por el que se apmeba el reglamento de los órganos de gobierno de los centros, 
detallaba la constitución del equipo directivo (art. 4). Sin embargo, en esta Ley 
no se citan sus competencias expiícitamente, sino que se desprenden del texto 
legal, de las atribuciones establecidas para cada uno de sus componentes: man- 
tener informada a la comunidad educativa de los objetivos, planes y resultados 
de la enseñanza, animar e impulsar su participación en el funcionamiento del 
centro. crear las condiciones necesarias para que todos los miembros del centro 
se identifiquen criticamente con el proyecto educativo del centro, promover las 
actividades en equipo de profesores y alumnos y participar en ellas, coordinar 
la actuación de todos los órganos y personas que integran la institución, preparar 
las reuniones de los órganos colegiados y. por úitirno, evaluar permanente y pe- 
riódicamente la eficacia del centro y de sus componentes. El equipo directivo es, 
pues, el responsable directo de la organización y el funcionamiento del centro, 
de la dirección del profesorado y del resto del personal, de la gestión de recur- 
sos y de la administraci6n del presupuesto. 
En este momento, una vez que la LOPEG ha explicitado que los órganos uni- 
personales conforman el equipo directivo (art. 25.1). toda la normativa elaborada 
por las Comunidades Autónomas en desarrollo de esta Ley hace referencia al 
equipo y a su composición, si bien existen diferencias en cuanto a sus atribucio- 
nes. Estas divergencias se deben a la concepción subyacente en cada Adminis- 
tración educativa, y determinan que ciertas Comunidades establezcan las funcio- 
nes del equipo directivo, mientras que en otras se  incluyen en diversos 
apartados dentro del funcionamiento general del centro. Se apunta, por tanto. 
hacia la responsabilidad úiüma del director, estando cada miembro del equipo 
directivo encargado de un ámbito concreto de actuación que gestiona y coordi- 
na bajo la conducción del director o directora del centro. 
En este aspecto, el País Vasco constituye una excepción, ya que la Ley de la 
Escuela Pública Vasca (capitulo 11 del titulo V) es la única de este rango que esta- 
blece directamente el equipo directivo como órgano colegiado y no como la 
suma de los órganos unipersonales que se comprende en el ámbito estatal '. En 
coherencia con esta concepción, d e h e  las competencias del director (art. 34) y 
del equipo directivo (a. 36); sin embargo, las funciones d e  la dirección no están 
estrictamente prescritas (de hecho, s e  solapan algunas de  las funciones del equi- 
po directivo como tal y las de  cada uno d e  sus miembros), sino que tienen un 
amplio margen de acción para que cada centro, según el modelo de dirección 
que asuma y partiendo del marco normativo general, asigne las tareas al equipo 
directivo de forma colegiada o a alguno de sus miembros en concreto. Asimis- 
mo, Uama la atención la importancia y poderes que confiere al Consejo escolar, 
de  forma que, pese a destacar al equipo directivo como órgano colegiado, no le 
asigna funciones de  representación del centro que, a pnori, parecen esenciales 
en su caracterización. Esta misma situación se produce en Cataluña y en el tem- 
tono gestionado por el MEC, que también dejan la representación oficial del 
centro en manos del director como máxima autoridad. 
El temtono de gestión directa del MEC, así como Andalucia, Canarias y Na- 
varra, van siguiendo los pasos d e  esta Comunidad y establecen d e  forma expii- 
cita funciones para el equipo directivo en sus respectivos reglamentos orgán- 
cos, por primera vez en el marco legislativo actual con ese rango. No obstante, 
ninguna de eUas cita al equipo como órgano colegiado de gobierno y sus funcio- 
nes quedan recogidas en el capítulo relativo a los órganos unipersonales, donde 
si se especifica que estos constituyen el equipo directivo y s e  facilita una des- 
cripción mas precisa del marco de actuación del equipo como tal. Cataluña y Va- 
lencia s e  encuentran en una situación intermedia a este respecto, ya que ambas 
otorgan al equipo directivo unas funciones muy generales (favorecer la partici- 
pación, coordinar, etc.), salvo en lo que afecta a la elaboración del proyecto edu- 
cativo del centro, que se le encarga directamente. 
Y, por úitimo, la Comunidad d e  Galicia se encuentra en el extremo opuesto, 
por ser la única en la que las competencias del equipo directivo no se destacan 
en un solo apartado, debiendo desprenderse d e  diversos artículos del texto 
legal. Por este motivo, sus funciones quedan limitadas, inicialmente, a la elabora- 
ción de los documentos organizativos del centro y al fomento d e  la participación 
de la comunidad educativa en su gestión. 
En cuanto a las tareas especificas atribuidas al equipo directivo, es conve- 
niente destacar dos hechos: por un lado, la ambigüedad, ya que algunas d e  las 
funciones que se le asignan son un tanto difusas; y, por otro lado, las diferencias 
entre las distintas Comunidades, que obedecen, basicamente, al grado d e  im- 
portancia que progresivamente le van concediendo. as1 como a la medida en 
que s e  destaca la figura del director por encima del resto de  los miembros del 
La LOPEG no seflala como órgano de gobierno al equipo directivo: afirma únicamente que los 
árgano.? unipersonales constihiirán el equipo directivo y, por lo tanto. no d e b e  sus funciones (m. 25
de la ley citada). 
equipo, como máxima autoridad del centro. Así, por ejemplo, en Canarias s e  le 
encomienda excepcionalmente el cumplimiento d e  la programación anual; en 
Catalutia, en Andalucía y en Galicia se le responsabiliza de  la elaboración del 
Reglamento d e  Régunen Interior; y en el Pak Vasco, d e  la asignación del profe- 
sorado a sus actividades, que en la mayorla d e  las Comunidades corresponde 
en exclusiva al director. 
En cuanto a las funciones d e  representación, únicamente Canarias y Pais 
Vasco encargan a este órgano las relaciones de  colaboración con otros centros y 
con instituciones del entorno (en el resto de  las Administraciones sólo tiene capa- 
cidad para proponer vias de  actuación en este sentido), mientras que en Galicia 
y Valencia no se regula nada al respecto en los correspondientes reglamentos 
orgánicos. En cuestiones relativas a la planificación, el equipo directivo participa 
de  manera directa en la elaboración d e  los proyectos y10 en las programaciones 
anuales del centro, con la excepción d e  Canarias y Andalucía, en las que su 
papel es meramente supemisor. 
h a s  y otras particularidades pemiten comprobar cómo la concepción sub- 
yacente en cada Comunidad Autónoma configura un equipo directivo d e  carac- 
terkticas bien distintas, con mayor o menor peso en la coordinación y el estable- 
cimiento d e  criterios generales d e  actuación (MEC, Andalucia y Navarra), los 
procesos de  toma d e  decisiones (Pais Vasco), la evaluación y el control (Catalu- 
ña), la representación (Canarias), la elaboración de los documentos oficiales 
(Valencia y Gaücia), etc. En cualquier caso, la tónica general en este momento es 
(salvo la excepcibn del Pafs Vasco, ya sefíalada) considerarlo un órgano esen- 
cialmente consultivo y coordinador, encargado de velar por el buen funciona- 
miento del centro y seMr de puente enWe el director y el resto de  los órganos 
d e  gobierno y coordinación. 
En la tabla 1.7 s e  okece una visión comparativa d e  las competencias asigna- 
das al equipo directivo en cada Comunidad Autónoma, de  manera que pueda 
observarse la importancia que se atribuye al equipo directivo y a sus distintas 
funciones en cada una de ellas. 
Tabla 1.7. 
Competencias del equipo directivo en el MEC y 
en las Comunidades Autónomas 
Tabla 1.7. (coniinuacibn) 
Competencias del equipo directivo en el MEC y 
en las Comunidades Autónomas 
I I Establecer los cntenos para la elaboraci6n del pro- yecto del presupuesto I X l X l  1 1 1x1 1 1 
m 
Fuente: 
Or~ar'zar los ¿yipos 3cceiii3s v Eecidir los :ri:e- 
1102 :onlimii. a 105 ~ 2 . ~ 5  se a?Scrh!rd ?d xofe- I I I I I I I I  
Elaborar el reglamento interior de funcionamiento 
del centro 
Elaborar el Proyecto Educativo del Centro, la Pro- 
gramaci6n General Anual y la Memoria de ñnal 
de curso 
Elaborar el proyecto de gestión, el programa de 
actividades de formación y el de actividades ex- 
traescolares y complementarias 
cnrirJter ;ieveniivo qie fzvorezcar. las relaiio- 
iie- tr.ire 13s d!snnros colc~i.vos m? 1; i:iecrr¿n v 1 1 1 1 1 1 1 1 
X  
sorado a sus actividades 
- .  
mejoren la convivencia en el centro I x I x I  I I 1x1 I 
Colaborar con la Administración educativa en los 1 1 1 1 1 1 1 1 
X  
Pro~oner a la comunidad escolar actuaciones de 1 1 1 1 1 1 1 1 
X  
tro con otros centros y con las instituciones de su 
entorno, y formular propuestas en orden a la sus- 
crincien de convenios 1 1 1x1 1 1 1x1 
X  
6r3x.x Je pani?i~iici6ii correspoc.lienie~ 
- 
aboraci6n propia a panir de la normativa 
X X  
X  
1.2.2.3. Formación de  los directivos 
Coorduiar las relaciones de colakoraii&i -:el zer: 1 1 1 1 1 1 1 1 
Pese al reconocimiento cada vez más generalizado de la importancia que 
tiene la labor del equipo directivo e n  el  logro de una gestión de calidad y, conse- 
cuentemente, de la mejora d e  las escuelas (Gento, 1996; Lorenzo, 1994; Muñoz- 
X X X X X  
X  
X  
Repiso et a l ,  1997: Pascual, Villa y Auzmendi, 1993; Villa et al, 1998), la forma- 
ción de los directivos es una de las cuestiones menos desarroiladas institucional- 
mente hasta el momento. Además de las ofertas formativas destinadas a lograr la 
acreditación (Navarra, por ejemplo, ha organizado un curso especifico oficial), 
las diversas Administraciones educativas, las universidades y algunas otras insti- 
tuciones han ido esbucturando y llevando a cabo distintas propuestas e iniciati- 
vas de formación. Varias Comunidades han mantenido y10 reorganizado las pro- 
puestas instituc~onales existentes antes de la promulgación de la LOPEG, pero en 
muchos casos no existe todavia una oferta estnict~rada y completa que dé espa- 
cio real al compromiso que tiene 1aAdministracibn (LOGSE, art. 58.3). 
La Junta de Andalucla, los gobiernos de Canarias y del Pais Vasco, la Genera- 
iitat de Catalunya, la Comunidad de Madrid y el Ministerio de Educación han es- 
tablecido su propia normativa y han desarrollado en los dtimos aíios cursos de 
formación de directivos bastante consolidados en el momento actual. La mayoria 
están destinados casi exclusivamente a equipos directivos en ejercicio y se han 
llevado a cabo en forma de cursos de unas 100 horas de duración, partiendo de 
supuestos procedentes de modelos de Gestión de Calidad y Calidad Total, en 
muchos casos procedentes del ámbito empresarial. En general, quienes acuden 
a estos programas están motivados por la falta de preparación para asumir el 
cargo, el interés por poder contrastar experiencias y la intención de adquitir tec- 
nicas propiamente directivas para llevar a cabo la organización del centro, por 
lo que las propuestas suelen centrarse en proporcionar información y formación 
sobre conocimientos, destrezas y técnicas para la organización de recursos, 
y sobre las funciones y competencias propias del cargo. Además, sus objetivos 
especfficos se dirigen a asumir la importancia del papel que desempeñan, dise- 
ñar y evaluar proyectos y propiciar actitudes que contribuyan al ejercicio de la 
funcibn directiva con un carácter participativo y dinamizador. 
En la mayorla de las Comunidades, los contenidos de estos cursos abordan 
fundamentalmente aspectos formales (estmctura del centro, funcionamiento ad- 
ministrativo, tareas, legislación, etc.), siendo pocos los que incorporan cuestio- 
nes relativas al clima, los procesos de comunicación, la toma de decisiones o la 
resolución de conflictos. A todos subyace la pretensión de formar directivos ca- 
paces de asumir un iiderazgo efectivo, gestionar adecuadamente los recursos 
del centro, coordinar a los profesionales implicados y organizar el funcionamien- 
to del centro (tanto formal como en cuanto se refiere a procesos y dinámicas or- 
ganizativas internas). Aunque pocos incorporan materiales y documentación de 
apoyo casi todos se apoyan en merodologías que implican la panicipación acn- 
va de los destulaianos (traba10 en m w o  debates andusis de la wrooia emenen- 
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tia, etc.), si bien no suelen partir de los intereses de los participantes, sino del 
modelo normativo de dirección. En algunos casos se incluyen trabajos practicas 
e informes hales para conceder la acreditación del curso, y determinados pro- 
gramas incorporan propuestas de evaluación. La tabla 1.8 oErece una shtesis de 
las diferentes realizaciones fonnativas surgidas e n  varias Administraciones edu- 
cativas. Para una información más completa se remite al análisis realizado por Jo- 
a q u h  Gairín (1995b). en  el que s e  destacan los rasgos específicos y distintivos 
de cada propuesta, y a la normativa correspondiente. 
Tabla 1.8. 
La formaci6n de directivos en  las distintas Administraciones educativas 
Dependencia 
Junta de Andalucía 
Consejeria de Educación 
y Ciencia 
Gobierno de Canarias 
COmejeria de 
Cultura y Depones 
1 rectivos 
Denominaci6n 
Curso de formación para equipos di- 
rectivos 
Curso de formación para equipos di- 
rectivos (plan de 42 cursos) 
Curso de formación de eauivos di- 
~ ~ . . 
rectivos BOC'~~-5-1992 ' 
Seminarios de  Reflexión y Debate 1 70 h 
sobre la Dirección v Oraanización BOC 20-1 1-1996 
2 d 
de centros piiblicos 
meses (practica) 
11990-1991) 
Duraci6n 
100 h 
(1989-1990) 
30-100 h variables 
BOJA 19-9-1989 
30 h (1991-19921 
y 10-11-1997 
Generalitat de Depanamento 
de Enseiianza (plan de 41 cursos para Primaria y 9 para Secundaria) 
de cenaos wiiblicos de Secundaiia 
1 Curso de formación para equipos di- 1 102 h (teoria) y 6 
r 1 Proorama Base del curso de forma- / 75 h 11992-19931 1 
Comunidad de Madrid 
Comeieria de 
y Cultura 
- - ~ * - ~ ~ ~ - ~ ~ ~   ~  ~ 
ción de administradores 
Curso de formación para el acceso a / 80 h (1996) 
la función directiva 
~ 
1997-1998 
BON 9-3- 1998 
Gobierno de Navarra 
Depariamento de 
Educación y FETE-UGT 
Gobierno Vasco 
Depan. de Educación 
Gobierno Vasco 
Insti. para el Desar. Curr. y 
la Formación del Profes. 
100 h (1990-1996) Ministerio de Educación 
y Cultura 
Curso en materia de formación de: 
profesorado en el ejercicio de ta- 
reas de dirección 
La gestión a medida de las comunida- 
des educativas 
Formación de equipos directivos 
Curso de formación para equipos di- 
rectivos 
Fuente: Eiaboraci6n propia a pmir de Gairh (1995b). 
Por otro lado, vanas universidades (entre las que destacan las de Barcelona, 
Pontificia de Comüias, Complutense, Deusto, Las Palmas, Pais Vasco, Santiago de 
Compostela, UNED y Zaragoza) han elaborado cursos de formación propios o en 
colaboración con la Administración educativa autonómica. Éstos adoptan en mu- 
chos casos la forma de master o módulos típicamente universitarios de larga du- 
ración (250-500 horas) y suelen estar destinados a diplomados o licenciados, sin 
que sea estrictamente necesario poseer experiencia en la dirección. Sus objeti- 
vos inciden más en cuestiones relacionadas con la transformación de los centros, 
la renovación pedagógica, la capacidad investigadora y las estructuras de rela- 
ción. En cuanto a los contenidos, son bastante similares a los de los cursos orga- 
nizados por las Administraciones, si bien incorporan además temas de innova- 
ción curricular y organizativa, psicología social, procesos de comunicación e 
investigación educativa, de acuerdo con los objetivos planteados. Dado su ca- 
rácter universitario, la metodología que emplean suele desarrollarse en estmctu- 
ras modulares, a través de la investigación-acción y del trabajo en grupo, con in- 
tervención de  especialistas universitarios y con actividades en los centros 
docentes. 
Además de las propuestas señaladas, existen ofertas de otras instituciones 
(centros de profesores, el instituto Nacional de la Administración Pública, centros 
asociados de la UNED o de ayuntamientos y fundaciones de diversa índole). De 
hecho, ya antes de la LOPEG el Ministerio de Educación y Cultura, para su ámbito 
de gestión directa, establecta que «... los Centros de Profesores son insímmentos 
preferentes para la formación permanente del personal docente de las enseñan- 
zas de régimen general y especial, excepto el de la educación universitaria, sin 
prejuicio de la participación en estos procesos de las Universidades. las empre- 
sas y otros centros especializados. Asl, también se encargara de fomentar la 
profesionalidad del profesorado, el desarrollo de actividades de formación peda- 
gógica y la dihisión de experiencias educativas. Todo ello orientado a la mejora 
de la calidad de la enseñanza (Real Decreto 29411992, de 27 de marzo, de crea- 
ción y funcionamiento de los centros de profesores, art. 11). Estas instituciones 
reahzan cursos de menor rango, más variados en cuanto a duración (que puede 
oscilar entre las 30 y las 100 horas), forma de organización (incluyen sesiones in- 
tensivas, jornadas, etc.) y metodología (conferencias, talleres, seminarios, sesio- 
nes prácticas, etc.). Los núcleos temáticos que imparten tienen habitualmente un 
carácter estrictamente monogr&5co o bien son de formación general, en cuyo 
caso lo más usual es que sean de corte más empresarial o psicológico e incluyan 
elementos sobre gestión, utilización de recursos, papel de la dirección y de los 
centros en la reforma educativa y organización. No obstante, en este tipo de pro- 
puestas destaca una mayor presencia de técnicas de resolución de contlictos, di- 
namica de grupos, contraste de experiencias y procesos de comunicación. 
Existen, pues, numerosas ofertas de formación para los directivos escolares. 
Sin embargo. se mantienen en constante evolución, ya que deben ir adaptando- 
se al modelo de dirección eistente y, a la vez, a las nuevas tendencias que van 
surgiendo en este campo. Quienes estmcturan la formación desde la Administra- 
ci6n educativa deben, por tanto. dar cauce a las voces que reclaman una di- 
rección basada en el liderazgo (no en el líder) y en las posibilidades de cambio 
de centros cada vez más autónomos, para lo que se impone un directivo compe- 
tente y formado no sólo en cuestiones legislativas y formales, sino también en 
aquellas relativas a la organización interna, la comunicación y la innovación, que 
permiten la instauración de un clima y de una cultura orientadas al cambio y a la 
mejora constantes. 
Ya se destacaba en apartados anteriores que, en respuesta a la demanda 
planteada por la LOGSE en 1990, la LOPEG ha impulsado paralelamente la for- 
mación y la evaluación del conjunto del sistema educativo, instando a las Admi- 
nistraciones educativas a elaborar un plan de evaluación de la funci6n directi- 
va (art. 34). De hecho, en practicamente todos los reglamentos orghicos de las 
distintas Comunidades Autónomas se especifica que es misión de los órganos de 
gobierno impulsar la realización de la evaluación interna del centro y colaborar 
con la inspección en la evaluación externa. 
Las distintas Administraciones educativas han ido tomando medidas para lle- I 
var a cabo esta tarea, creando institutos de evaluación, planes de evaluación de 
los centros y de la función docente, etc. En concreto, este planteamiento se ha bi- 
furcado en dos vías de actuación. Por un lado, cada Comunidad ha establecido 
los criterios y dimensiones que informan la valoración necesaria para obtener la 
acreditación (desarrollados en el epígrafe 1.2.2.1). Pero, ademas, varias Comu- 
nidades han inco~orado en su normativa actuaciones destinadas a valorar la ac- 
tuación de los órganos unipersonales de gobierno. La mayorla ha incluido dispo- 
siciones específicas relativas a la evaluación en sus respectivos reglamentos 
orgánicos y, por ejemplo, tanto el Ministerio de Educación como Andalucla y Ca- 
narias han desarrollado ya sus planes de evaluación de centros (tanto interna 
como externa), en los que se plantea la valoración del director y del resto del 
equipo directivo dentro de la dimensión referente a la dinámica y el funciona- 
miento del centro. 
1.3. LA FVNCIÓN DIRECTIVA EN EUROPA 
Es bien sabido que el actual modelo de dirección en Espaíia difiere significa- 
tivamente del de otros Estados de su entorno. Aunque parezca paradójico, esta 
dierencia viene acompaiiada de problemas, dificultades y, por qu6 no. poten- 
cialidades en igual medida. En estos momentos no es posible tener una imagen 
completa de la dirección de centros docentes en cualquier pals del mundo sin 
referirse a lo que acaece en su entorno geogrAfico, social y poiítico. Este conoci- 
miento, sin embargo, y a pesar del camino común que esta recomendo una gran 
parte de los países del mundo, debe sewir exclusivamente como motivo de re- 
flexión. Conocer que soluciones se han adoptado en otros sistemas educativos 
£rente a problemas parecidos es, sin duda, una primera aproximación en la bús- 
queda de respuestas personalizadas. 
Por tal motivo, en este apartado se contimía analizando la dirección de cen- 
tros en España, pero en esta ocasión desde una nueva perspectiva, desde la re- 
visión de lo que acontece en los países de la Unión Europea y la AELCEEE 5 .  
Está conformado por unos epígrafes analogos al anterior apartado, a los que se 
han añadido dos novedades: una primera parte que contiene una visión diacróni- 
ca de las reformas acaecidas en los últimos años en estos Estados con respecto a 
la dirección de centros y, como epígrafe ha l ,  la discusión de lo visto desde una 
perspectiva más teórica. 
1.3.1. Imagen diacr6nica de  la dirección escolar en Europa 
El perfil actual de la dirección en Europa está en gran medida determinado 
por dos factores: el modelo organizativo que se desarrolla en el centro y el 
modo de acceso a la función directiva. Por eso no existe un modelo convergente 
de dirección, ya que cada sistema educativo hunde sus raíces en la cultura de su 
pah y en la situación previa a las reformas y adopta distintas formas de selec- 
ción. Sin embargo, en todos elios se reconoce la importancia del directivo y se 
van encontrando cauces para diseñar una dirección sólida, eficaz y capaz de 
afrontar los retos que se le plantean. 
En este proceso, todos los países de la Unión Europea y la AELCEEE han 
realizado esfuerzos considerables por establecer una gestión democrática en los 
centros, en respuesta a la progresiva autonomla de decisión en las escuelas que 
han introducido casi todos los sistemas educativos. Una mayor autonomía de los 
centros para la toma de decisiones de carácter cumicular, administrativo y han-  
ciero exige indefectiblemente una dirección mejor preparada para hacer frente 
a las nuevas tareas. Pero, de igual manera, un incremento de la participación so- 
cial en el gobierno de los centros obliga a una colegialidad en la toma de deci- 
siones por los miembros de la comunidad educativa que, lógicamente, afecta a 
los modelos de dirección. 
Esas tendencias se han visto traducidas en relación con una cierta evolución 
en la forma predominante de gobierno de los centros. De hecho, gran parte de 
los países de la Unión Europea ha realizado modificaciones en este ámbito en los 
últimos años. El debate sobre la dirección de centros gravita en torno a dos 
Las siglas AELC/EEE corresponden a Asociacibn Europea de Libre Comercio y Fspacio EconA- 
mico Europeo. 
cuestiones: una mayor eficacia en la gestión, que pasa por una mayor especiali- 
zación del cargo; y una mayor democratización de la gestión, haciendo a los dis- 
tintos sectores de la comunidad educativa copartícipes de las decisiones que se 
adopten. 
Estas cuestiones establecen un sistema de ejes bidimensionales en el que se  j 
puede situar g'ráficamente el modelo de dirección por el que ha optado cada 
país y obsenrar hacia dónde llevan los cambios sucedidos en estos arios (Eurydi- 
ce, 1997). Por una parte, y como hipotético eje de ordenadas, hay un debate 
entre otorgar mayores competencias a la dirección, para que pueda tomar ade- 
cuadamente las decisiones ligadas a la autonomia, y limitar su poder para que 
sea la comunidad educativa, fundamentalmente a través del Consejo escolar 
como órgano de participación en la gestión de los centros, la que tenga la res- 
ponsabilidad. 
Por otra parte, como hipotético eje de abscisas se sitúa el binomio profesio- 
nalización-democratización, Es decir, frente a la opción de hacer a los directores 
de los centros unos profesionales de la gestibn, pertenecientes a un cuerpo es- 
pecffico diferente al de los docentes, con una formación y selección especiales, 
se observa una tendencia hacia que sea la comunidad educativa la que elija al 
director, siendo éste un docente que asume tareas de gobierno. 
Analizando la situación de los diversos paises en el primer eje, las tendencias, 
aunque no son tan claras como en otros ámbitos, apuntan a que se dote a los di- 
rectivos de los centros de mayores competencias para poder hacer frente a las 
nuevas responsabilidades. Esta situación se ha dado en la Comunidad flamenca 
de Bélgica, Dinamarca, Italia e Inglaterra y Gales. Asi, por ejemplo, en Dinamar- 
ca, el director asume a partir de 1990 todas las decisiones que afectan al alumno 
individual y controla y distribuye las tareas de todo el personal. Sin embargo, en 
algunos paises la tendencia es la contraria, tal como sucede en España, que 
desde 1985 limita las competencias del directivo para convertir al Consejo esco- 
lar en el máximo órgano de toma de decisiones en el centro. 
Las opciones tomadas por cada país en el segundo eje tampoco son univo- 
cas. Así, mientras en Esparia y Escocia se involucra a la comunidad educativa en 
la elección del directivo, en otros paises se mantiene la figura profesional del di- 
rector designado por las autoridades locales o regionales. Como ejemplo clave 
de esta tendencia se encuentra Francia donde, en 1988, se crea un cuerpo de 
personal reclutado para esta función con un estatuto especial. De nuevo España 
resulta un caso paradigmático en la opción de democratización, dado que en 
esta década el directivo ha pasado a ser elegido por el Consejo escolar entre los 
docentes del centro por un tiempo limitado. 
Por otra parte, se está produciendo un movimiento de interés por los modos 
d e  dirección de tipo empresarial en la gestión de los centros educativos y, Como 
resultado del proceso de descentralizaci6n y autonomia de los centros. algunos 
paises aplican los modelos de dirección de empresas en las escuelas y requie- 
ren que sus directores posean un amplio rango de conocimientos de caracter 
técnico y capacidades de liderazgo y relación interpersonal (Italia, Inglaterra y 
Gales, Finlandia y, en cierta medida, la Comunidad flamenca de Bélgica). 
1.3.2. Características de la direccibn escolar en Europa 
1.3.2.1. El acceso a la función duectiva 
a) Dependencia fuiicional 
La autoridad de la que dependen en última instancia los directivos de los cen- 
tros docentes varia, fundamentalmente, segbn el grado de centralización o des- 
centralización del sistema educativo de cada país. De esta forma, pueden identi- 
ficarse dos grandes estructuras organizativas: la de los paises en los que los 
directores responden ante el poder central, y la de aquellos que conceden ple- 
nos poderes a las autoridades locales. En el primer caso, los directivos se en- 
cuentran bajo la autoridad de organismos con competencias en materia educati- 
va (es decir, que tienen poder para legislar y establecer la normativa), ya sean 
los ministerios de educación directamente o las autoridades regionales compe- 
tentes (como las Comunidades Autónomas, en España. o los Lander, en Alema- 
nia). En algunos casos, estas autoridades delegan ciertas funciones en agentes 
del nivel provincial o local, pero que no tienen capacidad de decisión y deben 
responder ante ellas. En el segundo caso existe una estructura descentralizada, 
en la que los duectivos rinden cuentas directamenteante la administración local. 
Por último, algunos países han creado una estructura responsable de la orga- 
nización del centro distinta del poder público, como es el caso de Bélgica o de 
Inglaterra. 
La importancia de cuAl sea la autoridad funcional a la que informan los direc- 
tores viene dada por las repercusiones que tiene esta dependencia en el funcio- 
namiento real de los centros y en las posibilidades de actuación de sus directo- 
res. Como se vere mes adelante, normalmente es la misma autoridad la que 
elige y nombra a los directivos, y de la cual dependen los mismos. Por tanto, el 
grado de autonomía que se concede a los centros, el poder real que tiene el di- 
rector en ellos y el nivel de pdcipación de los diferentes miembros de la comu- 
nidad educativa en su gobierno y gestión dependen esencialmente de quién 
ejerza esta autoridad. De tal forma, en muchos casos es la autoridad central la 
que ostenta todos los poderes: en otros, este poder se centraliza en las autonda- 
des locales, y tan sólo en algunos, los organismos responsables de la organiza- 
ción del centro tienen mayor capacidad de decisibn, pero en la mayoría de los 
países europeos la Administración educativa suele reservarse competencias de- 
terminantes (tales como el nombramiento fhal, la fijación de r emi tos  o la acre- 
ditación previa a la candidatura, cuando no la propia selección) que le atribuyen, 
en úitima instancia, el poder decisivo. 
Como se ha visto, en España la responsabilidad recae sobre las autoridades 
especificas de cada Comunidad en aquellas que tienen sus competencias en 
ejercicio. Este tipo de dependencia existe tambien en otros paises, como Alema- 
nia, donde la autoridad es ejercida por los ministerios de educación de cada 
Land; Francia. Italia y Luxemburgo que responden ante el Estado central; y 
Grecia, Noruega, Pomigal y Austria, que delegan algunas de sus funciones en las 
autoridades locales (las llamadas Prefecturas en Grecia), regionales y federales, 
respectivamente. En Islandia y Liechtenstein, los directivos de centros de ense- 
ñanza secundaria superior responden directamente ante el Ministerio de Educa- 
ción, mientras los de Pnmaria están bajo la administración de las autoridades lo- 
cales (que se encargan del funcionamiento general de los centros escolares) y 
del Ministerio (que es la máxima autoridad en materia educativa). 
En el exiremo opuesto se encuentran los paises con un alto grado de descen- 
tralización, como Dinamarca, Finlandia y Suecia, cuyos directivos responden 
ante las autoridades educativas locales, y Escocia, que otorga plenos poderes a 
las autoridades regionales. 
La solución adoptada por Inglaterra, Gales e Irlanda del Norte, dentro de un 
sistema descentralizado, concede un amplio campo de intervención a organis- 
mos responsables del centro (denominados school goveming bodies en Inglate- 
rra y Gales y boards ofgovemors en Irlanda del Norte) distintos de los poderes 
públicos, en quienes éstos han delegado parte de s w  funciones. De esta forma, 
aunque oficialmente sean las autoridades locales (local education authorities 
-LEA- en Inglaterra y Gales y education and libras. boards en Irlanda del 
Norte) las que contratan al personal docente (en el que se incluye al director), 
los directivos dependen directamente de los órganos mencionados. En Irlanda 
se  encuentran tambien bajo la autoridad de estos organismos (boards ofmana- 
gemenf), que sWen de enlace entre los centros y el Ministerio de Educación. En 
este pais, el sistema educativo está centralizado (aunque el Ministerio va cedien- 
do competencias progresivamente), pero los centros gozan de un amplio mar- 
gen de autonomía; la mayoría de eUos son privados y de carácter confesional, y 
en cada board ofmanagement está representada la titularidad (normalmente reli- 
giosa) del centro, además de los padres y profesores. 
El modelo anglosajón se caracteriza, por tanto, por una alta descentralización, 
gracias al poder que conñere a los órganos responsables de la organización del 
centro; la diferencia estriba en que las autoridades locales (LEA y education and 
Iibrary boards) son competentes en Inglaterra, Gales e Irlanda del Norte y for- 
Fn Luxemburgo, los centros d e  himaria no tienen director propiamente dicho. Por tanta, toda 
mencidn a ellos estara haciendo referencia a la Educacidn Secundaiia. 
man parte de dichos organismos, mientras que en Irlanda no están incluidas en 
su composición. 
Bélgica y Paises Bajos mantienen una situación intermedia, en la que los di- 
rectivos dependen de organismos p!%licos y particulares según ejerzan su fun- 
ción en la enseñanza pública o en la privada subvencionada. Asi, la autoridad 
competente (Bevoegd gezad) en los Paises Bajos es, en el caso de los centros 
privados subvencionados, el órgano titular responsable de la organización del 
centro, mientras que los directivos de las escuelas públicas dependen del muni- 
cipio o de la provincia. El caso de Bélgica tiene aún otro matiz, puesto que está 
dividida en tres redes con sus respectivas autoridades organizativas (denomina- 
das Pouvoir organkateur en la Comunidad francesa e Im'chtende match en la Co- 
munidad flamenca): el ministro para la red comunitaria oficial (centros públicos), 
la provincia/municipio para los centros subvencionados y la persona u organiza- 
ción titular en los centros privados subvencionados. 
b) Requisitos de acceso 
Los requisitos establecidos para acceder a la función directiva son, funda- 
mentaimente, de tres tipos: titulación especffica, formación básica previa y expe- 
riencia profesional. 
Salvo excepciones, todos los palses analizados conceden gran importancia a 
que el director tenga formación pedagógica y experiencia docente. Las discre- 
pancias aparecen, sobre todo, al considerar el tiempo de experiencia profesio- 
nal y la formación especffica previa que deben poseer los candidatos al cargo 
(tabla 1.9). Los diversos paises miembros de la Unión Europea resuelven de 
muy diferentes formas estas cuestiones, según la estructura de su sistema educa- 
tivo y las competencias que cada uno otorga a la dirección. En cualquier caso, la 
tendencia generalizada va estableciendo un perfil de duector que previamente 
haya sido profesor y con conocimientos sobre admuiistración. 
Asi ocurre en España, donde los directivos son docentes del nivel al que 
quieren acceder. con cinco atios de experiencia profesional y que han superado, 
antes de la designación, los cursos de formación correspondientes. 
La mayorla de los paises de la Unión Europea y de la AELCiEEE exigen que 
los directores tengan la misma titulación requerida para el profesorado del nivel 
educativo que imparta el centro, es decir, los candidatos a la dirección de cen- 
tros de Primaria deben ser previamente profesores de dicho nivel para poder 
acceder al cargo. 
Únicamente Suecia no establece este requisito, puesto que sus directivos 
proceden, sobre todo en los centros de enseñanza secundaria, de otros campos 
como la industria o la empresa. Tampoco Finlandia prescribe esta titulación, aun- 
que si considera necesarios un titulo de formación pedagógica y, junto con Por- 
tugal, una titulación complementaria en Administración escolar. La normativa 
existente en Paises Bajos y Reino Unido es la única que no contempla esta espe- 
cificación, siendo imprescindible tan sólo ser profesor titulado para acceder a la 
dirección de un centro. De hecho, en Escocia se puede optar a la función directi- 
va con cualquier titulación universitaria. 
Otros paises diferencian la titulación necesaria para presentarse al puesto en 
centros de Primaria y de Secundaria. Asi, en Francia los directivos de centros de 
enseñanza secundaria inferior @nncipals) deben ser funcionarios de categoría A 
y miembros del cuerpo docente, educativo o de orientación, y tener una posi- 
ción similar a la de prufesseur agr6g6 (o serlo) para dirigir centros que impartan 
enseiianza secundaria superior. Del mismo modo, quienes ejerzan su función en 
centros de Educación Primaria de Italia deben estar en posesión de un diploma 
universitario o de un certificado de aptitud pedagógica. 
Formación prevja 
Asi como la convergencia entre los Estados miembros de la Unión Europea 
es alta en cuanto a los requisitos de titulación, las dispandades se hacen espe- 
cialmente patentes en cuanto a la formación previa necesaria. Los sistemas edu- 
cativos de los diversos paises europeos difieren considerablemente no tanto en 
la necesidad de la formación, como en cuanto a si debe implantarse de forma 
institucional y obligatoria o no. 
El estudio de la tendencia europea actual revela una preocupación creciente 
por la formación de los responsables de los centros docentes, cuya acción se 
considera como un  factor relevante de mejora del rendimiento y de la calidad de 
la educación. El esfuerzo que se esta realizando en muchos paises responde, 
además. a las múltiples reformas que se han ido sucediendo en la última década 
(Eurydice, 1997). dhigidas (en lo que afecta a la función directiva) a conceder 
mayor autonomía y capacidad de decisión a los centros y a los colectivos que los 
integran, lo cual implica necesariamente formar a las personas que van a estar al 
frente de su organización. 
Sin embargo, además de España, sólo Francia, Portugal y Finlandia estable- 
cen la obligatoriedad de  una formación básica antes de tomar posesión del 
cargo, e incluso entre eiios hay diferencias: en Francia se realiza el curso de for- 
mación una vez aprobado el concurso, mientras que en Portugal la formación es 
un requisito previo a la selección (al igual que en España) y en Finlandia deben 
' Este apartado se refiere iuucamente a la formación previa necesaria para acceder a la funci6n 
directiva, ya que el tema de la formaci6n (inicial y permanente) se aborda exclusivamente en el apar- 
tado 1.3.2.3. 
poseer alguna titulación complementaria en Administración escolar para poder 
concursar. 
El resto de los sistemas no contempla la formación especffica previa como 
elemento de obligado cumplimiento, pero en algunos (Belgica y Ausbia) se están 
desarrollando programas voluntarios de formación destinados a los candidatos. 
Los países integrantes de la AELCEEE, as1 como Alemania, Grecia, Luxemburgo 
y Paises Bajos, no prescriben ni ofertan de manera oficial ningún tipo de forma- 
ción previa al ejercicio del cargo. En muchos casos, tanto la exigencia de for- 
mación previa como su oferta por parte de los canales oficiales están supedita- 
das no sólo a las necesidades formativas teóricas de los directivos, sino a cues- 
tiones practicas relativas, por ejemplo, al hecho de que el director vaya a tener 
dedicación docente o no y en qué medida (de hecho, como se aprecia en las ta- 
blas l .9 y l .  l l ,  suele coincidir que, en los paLses con una oferta menos esiructu- 
rada de formación previa, los directivos no realizan tareas docentes, o lo hacen 
únicamente en caso necesaiio, según el tamaño del centro). 
Entre los temas que aborda esta formación, dos se destacan por encima de 
los demas: los conocimientos sobre administración, gestión y tareas de direc- 
ción, y la formación pedagógica. Junto a ellos se encuentran otros temas de 
interes prioritario en el ambito europeo, como el desarrollo de habilidades 
de liderazgo y trabajo en equipo, el conocimiento del sistema educativo, las 
reformas iniciadas y las directrices ministeriales que lo desarrollan, etc., de- 
pendiendo sobre todo de las funciones que cada pais encomienda al director. 
Esta distribución de intereses obedece fundamentalmente a la relevancia que 
se está otorgando en los últimos años a dos consideraciones: la necesidad de 
que los directivos tengan conocimientos suficientes de gestión y administra- 
ción escolar, para que los centros puedan tener más autonomia y ser rentables 
(ya que es el director quien habitualmente aplica la legislación y distribuye el 
presupuesto), y la constatación de la importancia de su labor como gestor de 
recursos humanos y líder pedagógico, que hace necesario incrementar su for- 
mación en dirección de gmpos, habilidades sociales y comunicativas, capaci- 
dad de consenso, trabajo colaborativo. etc.. de forma que desarrolle habilida- 
des en este sentido que le capaciten para ejercer su función y pueda contribuir 
a mejorar el funcionamiento del centro. 
Experiencia profesional 
La eigencia de experiencia docente es im aspecto común entre los requisi- 
tos de acceso a la dirección que imponen los Estados miembros de la Unión Eu- 
ropea y de la AELCIEEE; al exigir una titulaci6n como profesor. todos los paises 
establecen implicitamente la experiencia docente como prerrequisito. Pero, si 
bien hay acuerdo en cuanto a esta necesidad, el tiempo de experiencia requeri- 
do es enormemente variable, oscilando entre los dos años que se piden en Islan- 
dia y los diez que establece la normativa de Bélgica y Escocia. Entre estos dos 
extremos se encuentran Francia (para Primaria), Noruega y Liechtenstein, que 
presc&en un rnlnimo de tres años. y España, Italia, Pomigal, Francia (para Edu- 
cación Secundaria) e Irlanda (para los directivos de Rimaria), con un perlodo de 
cinco años. En Austria y Luxemburgo la experiencia docente necesaria no está 
legislada, pero si se requiere en la práctica. Suecia constituye un caso especial, 
porque sus directivos no tienen que ser necesariamente docentes; si se les pide 
competencia pedagógica demostrada, pero los criterios son establecidos por las 
autoridades de cada municipio. En los restantes países no se especifica el tiem- 
po minimo de docencia exigible, y tan sólo Finlandia carece de normativa en 
este sentido. 
Además de la experiencia docente, algunos países están abogando por la ne- 
cesidad de que los directivos tengan experiencia en el campo administrativo y 
de gestión, tal como sucede en Paises Bajos, Escocia. Inglaterra y Gales e Irlan- 
da del Norte. Otros, como España y Pomigal, han optado por incluir estos cono- 
cimientos en los cursos de formación, de manera m.& o menos sistemática. 
Por Úitirno, la experiencia en cargos de responsabilidad aparece también 
como requisito para acceder a la dirección de un centro, aunque de momento 
sólo en Alemania, en la Educación Secundaria de Francia y en los centros de la 
Comunidad francesa de Bélgica, donde piden que los directivos hayan desem- 
penado un puesto de responsabilidad durante seis años. A este respecto. tam- 
bién ha dado un paso adelante la LOPEG en España, ya que contempla la expe- 
riencia anterior en cargos de responsabilidad como elemento de preferencia a 
la hora de realizar la selección. 
Otros requisitos 
Junto a las condiciones explicitadas existen otros elementos que, o bien de- 
teminan igualmente el acceso a la función directiva, o bien lo favorecen. Así, por 
ejemplo, en España los candidatos deben tener un mímmo de un año de destino 
definitivo en el centro al que opten. además de superar la correspondiente acre- 
ditación de la Admmistración educativa. 
Otros países también establecen requisitos en cuanto al tiempo y la calidad 
del seMcio prestado; de esta forma, los candidatos a centros subvencionados en 
Bélgica deben haber formado parte del personal fijo del centro durante seis 
años, y en Escocia se requiere llevar dos años de seMcio para acceder al pues- 
to, así como estar plenamente incorporado en el Consejo General Docente. 
En Alemania, desde otra perspectiva, es necesario poseer un buen nivel en 
las evaluaciones periódicas realizadas durante los años de s e ~ c i o  anteriores a 
la presentación de la candidatura. 
Algunos países, como se ha comentado, cenkan más su atención en la exi- 
gencia de una formación complementaria; tal es el caso de Portugal y Finlandia 
(que se inclinan por la obligatoriedad de una formación específica y de una titu- 
lacibn en cuestiones relacionadas con la Administración escolar, respectivamen- 
te), o de Italia, donde los candidatos a centros de Primaria deben estar en pose- 
sión de un diploma universitario o de un certificado de aptitud pedagógica. 
Por Úitimo, en Inglaterra, Gales e Irlanda del Norte no se especifica el tiempo 
ni la naturaleza de la formación previa necesaria para acceder al cargo, pero los 
directivos suelen haber servido previamente como directores adjuntos. 
Tabla 1.9. 
Requisitos para el acceso a la función directiva en Europa 
ofesor del nivel 
"fesor del nivel 
Tabla 1.9. (continuación) 
Requisitos para el acceso a la funcibn directiva en Europa 
Pais 
~onugai 
Finlandia 
Reino 
Unido 
TiNacion 
Suecia 
Estatus de profesor 
cualificado 
Licenciado 
Profesor del nivel 
Tiiula de fomaci6n 
pedag6gica 
Competencia pedagbgica + criterios municipales 
Formacdn 
previa 
Docencia - 
AdministraciOn 
Obligalona 
Obligatoria 
Noruega 
. 
Innuye haber 
sido diredor 
adjunto 
-----..------ 
2 aíios seiuicio + 
miembro 
Consejo General 
Docente 
Erpenencia profesional 
... -- . . . . . 
Optativa 
para los se- 
leccionados 
mas 
5 
Profesor del nivel 
Fuente. ElaboraciOn propia a partir de Euri&ce (1996) 
TIPO 1 otros 
Islandia 
e) Procedimientos de selección y B O ~ ~ T ~ I ? U ' ~ B ~ O  
Docencia 
3 
Normalmente, las mismas autoridades y cuerpos de los que dependen los di- 
rectivos son los que seleccionan a los candidatos y los nombran posteriormente, 
basándose sobre todo en la evaluación de su competencia profesional, sus meri- 
tos (a travks del cumculum vitae) y su capacidad para desempeñar el cargo. Sin 
embargo, se aprecian notables diferencias entre unos paises y otros cuando se 
analizan detenidamente los procesos de selección y nombramiento existentes en 
cada uno de eilos. 
En España y Portugal, la elección del director se realiza en cada centro docen- 
te por el Consejo escolar, si bien es la Administración la que previamente ha esta- 
blecido los criterios de selección. En Grecia y Noruega los directivos informan a 
la autoridad estatal, pero la selección corresponde a las autoridades locales. 
Los procedimientos de selección utilizados son una importante hente de va- 
riación, a pesar de que la mayoría de los palses establecen a pnori requisitos se- 
- 
Fomaci6n en 
A d m t r a c l O n  
Diplomado en 
AdmhsaaciOn 
Docencia 
Profesor del nivel 
Liechtewtein 
2 Docencia 
Profesor del nivei 3 Docencia 
mejantes y, por lo tanto, basan la elección en criterios parecidos (descritos ante- 
riormente). Las diferencias surgen, esencialmente, por la conjunción d e  dos va- 
riables: cómo está configurado el puesto de  dirección y quien realiza la selec- 
ción. En este sentido, gran parte d e  los procedimientos d e  selección se inician 
con un anuncio público para un puesto especifico tras el cual se realiza la elec- 
ción, otros convocan un  examen a escala nacional o realizan un concurso de mé- 
ritos que ordena a los aspirantes (como ocurre en Francia y en Italia) y un tercer 
grupo selecciona directamente a los candidatos que cumplen los requisitos en 
función de las caracterlsticas establecidas para un puesto concreto (que, en al- 
gunos casos, sólo s e  convoca para cubrir vacantes), proceso que suele incluir la 
valoración del expediente profesional y una entrevista personal. 
El nombramiento d e  los directivos seleccionados corresponde, habitualmen- 
te, a una autoridad pública (sea estatal o local), que además suele ser la misma 
que los ha elegido. 
España y Grecia constituyen. una vez más, los casos excepcionales en este 
aspecto, ya que en ambos paises la autoridad que elige al directivo d e  un centro 
carece de competencias para nombrarlo y debe remitir su propuesta a una auto- 
ridad d e  mayor nivel, que es la Prefectura en el caso d e  Grecia y el Ministerio o 
las Comunidades Autónomas en el d e  Espatia. 
También difiere esta situación en los países que han creado estructuras res- 
ponsables d e  la organización del centro: en Manda, Inglaterra y Gales e Irlanda 
del Norte, estos organismos i n t e ~ e n e n  en la designación del director, aunque 
son las autoridades públicas (el Ministerio de  Educación, las LEA y los Education 
and Library Boards) las que aprueban definitivamente el cargo; también en Portu- 
gal es el mismo Consejo escolar que realiza la selección quien nombra al direc- 
tor, pero está sujeto a la aprobación del director regional de  educación. En los 
centros privados d e  Belgica y Paises Bajos, la autoridad responsable del centro 
(pouvob organsateur y bevoegd gezad, respectivamente) tiene competencia ab- 
soluta en el nombramiento. 
d) Estabilidad 
La estabilidad d e  la función directiva ha sido un aspecto ampliamente debati- 
do por los distintos sectores educativos y abordado por casi todos los paises eu- 
ropeos. La polemica que ha generado (y que sigue sin resolverse) tiene su ori- 
gen tanto en convicciones ideológicas como en cuestiones practicas, en tomo a 
las cuales se argumentan razones de  todo tipo que han decantado a los diversos 
sistemas educativos por una solución u otra (tabla 1.10). De esta forma, es posi- 
ble encontrarse con planteamientos, la mayoría d e  tipo administrativo, que consi- 
deran la función directiva como una profesión m& que como un cargo, en los 
que la estabilidad del director en su puesto intenta garantizar que se leven a ter- 
mino los proyectos iniciados en los centros, o cuya preocupación fundamental es 
rentabilizar los recursos d e  aprendizaje y formación que se ponen a disposición 
de  los directivos; junto a ellos existen sistemas con un tinte mas poiitico o profe- 
sional, que optan por un perhl de  dirección profundamente imbricado en la co- 
munidad educativa (que suele ser la que lo elige) y vinculado a un determinado 
proyecto de  gestión, cuya ejecución determina la permanencia en el puesto. 
La elección en este sentido obedece a diversas causas, que dependen funda- 
mentalmente de  la estructura adoptada por cada pais, en especial de  cómo esté 
configurado el proceso d e  selección d e  los directivos escolares. A todo este en- 
tramado subyace, a d e m a ,  una determinada concepción de  la gestión de  cen- 
tros y del papel de  la participación (Egido Galvez, 1992) 
Tabla 1.10. 
Argumentos fundamentales acerca de la estabilidad 
Limitaci6n temporal Estabuidad indefinida 
Ventajas 
Como sh,ha visto, España mantiene una dirección que se  renueva cada cua- 
tro años, aunque el director puede permanecer en el cargo dos periodos mas. 
Junto a ella, Grecia, Finlandia y Portugal son los únicos paises que establecen 
una duración fija para el directivo, que ejerce su mandato durante un periodo de  
cuatro años, tras el cual es posible la reelección (excepto en Grecia). Entre los 
paises que han implantado un mandato temporal, Finlandia es el caso más iiama- 
tivo, pues no establece directrices generales para el territorio nacional: en este 
pais son las autoridades locales las que determinan la duración del mandato de  
los directivos de  centros docentes, dado que éstos son hmcionarios municipales 
sujetos a la normativa de  cada municipio. 
Sin embargo, en la mayoria de  los paises de  la Unión Europea, el cargo tiene 
una duración indefinida. Asi, por ejemplo, en Francia, Italia y Austria, la estabili- 
dad del cargo responde al hecho de  que la selección se  realiza por medio de  un 
examen a escala nacional (concurso-oposición, generalmente) tras el cual se  
Inconvenientes 
Necesidad de actualizaci6u. 
Evaluación periódica. 
Mayor participaci6n de la co- 
munidad educativa. 
Rentabilidad de la informaci6n. 
Procesos de mejora del centro 
a medio y largo plazo. 
Experiencia. 
ftienie: ElaboraciOn propia 
Menor rentabilidad. 
Reincorporación posterior. 
Politizaci6n. 
Perdida en el proceso de 
democratización del sistema 
escolar. 
concede la condición de director de manera vitalicia, y en Dinamarca se accede 
al puesto sólo cuando hay vacantes, por lo que, una vez solicitada la plaza y su- 
perado el procedimiento de selección, el puesto es permanente. 
Los directivos en Inglatema y Gales e Irlanda del Norte se encuentran en una 
situación especial. debido a que no son funcionatios; por tanto, aunque la dura- 
ción del cargo es indefinida, no tienen garantizada la estabilidad. 
Finalmente, Islandia combina la estabilidad permanente y temporal, estable- 
ciendo un mandato indefinido para los directores de centros de educación obli- 
gatoria y de cinco años para los que prestan seMcio en la enseílanza secundaria 
superior. 
1.3.2.2. Las competencias del d&ctivo escolar en Europa 
En los iutimos años ha ido aumentando progresivamente el número de paises 
que, como parte de los procesos de reforma educativa, han concedido mayor 
autonomia de gestión a los centros docentes. Esta autonomla, unida al incremen- 
to de la participación social en el gobierno de los centros, ha provocado can- 
bios sustanciales en la dirección, que se ve obligada a asumir nuevas formas de 
liderazgo y ve ampliada su capacidad para tornar decisiones. Inevitablemente, 
estos cambios afectan a las competencias del director. 
Uno de los factores que incide directamente en el desempefio general de las 
funciones del directivo es la carga lectiva que asume. La obligación de impartir 
docencia varia considerablemente entre los diferentes paises anaiizados, estan- 
do completamente exentos en algunos, mientras que en otros el número de 
horas lectivas depende de ciertas variables (tabla 1.12). 
En España, el director escolar tiene entre 6 y 12 horas obligatorias de docen- 
cia. Su número depende de la cantidad de unidades del centro o de la compleji- 
dad organizativa de algunas clases. 
En este aspecto coincide con muchos sistemas educativos europeos, en los 
que los directivos tienen obligaciones docentes, vatiando su dedicación en iur- 
ción del tamaño del centro o de sus caracterlsticas. As1 sucede en Alemania, Dina- 
marca, Grecia, Fúilandia, Paises Bajos, Austria, Irlanda (en la Educación Primaria), 
Reino Unido (Inglaterra, Gales e Irlanda del Norte) y los palses de la AELCEEE. 
En otros paises, como Luxemburgo, Escocia y Suecia, y en la Educación Pri- 
maria de Bélgica y Francia, los directores y directoras tienen asignadas horas de 
docencia únicamente si lo requiere el tamaño de la escuela. 
Tan sólo en Italia y Portugal, asi como en la Educación Secundaria en Francia, 
Bélgica e Irlanda, no esta estmcturada la docencia como competencia obligato- 
ria del directivo. 
En la tabla 1.12 se aprecian las diferencias entre los palses en relación con las 
competencias docentes asignadas a los directivos. 
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Tabla 1.12. 
Competencias docentes de los directivos en Europa 
Fuente. Elaboraci6n propia a panir de Emite (1996) 
Además de la docencia, los directivos tienen responsabilidades de varios 
tipos: administrativas, financieras, pedagógicas y de relaciones del centro, tanto 
internas como externas (Eurydice, 1996). En general, las diferencias encontradas 
dependen del grado de autonomla que poseen los centros escolares en cada 
p&. Por otra parte, en función del nivel establecido de participación de la comu- 
nidad escolar en la toma de decisiones, las responsabilidades recaen únicamen- 
te sobre el directivo o, por el contrario, son compartidas con un órgano colegia- 
do de gobierno en el que existe representación de los profesores, padres y, en 
ocasiones, del personal no docente y de la administración local (tabla 1.13) 
En Esparia, el directivo es la maxima autoridad en casi todos los ámbitos (ad- 
ministrativo, económico, educativo y organizativo), aunque comparte algunas de 
sus responsabilidades con el Consejo escolar y con el jefe de estudios. En gene- 
ral, sus responsabilidades no difieren demasiado de las que tienen atribuidas los 
directivos de otros paises europeos. Sus competencias fundamentales son: 
Como responsable legal del centro, aplica las decjsiones tomadas en nive- 
les superiores de la Administración (Ministerio o Comunidades Autónomas). 
Se encarga de responder del presupuesto ante el Consejo escolar del cen- 
tro, as1 como de autorizar los gastos. 
Es el responsable de Uevar a cabo las decisiones administrativas que toma 
el Consejo escolar, así como de dirigir y coordinar el funcionamiento gene- 
ral del centro. 
Dirige al personal y mantiene relaciones con autoridades externas, repre- 
sentándolas en el centro y, a la vez, elevando ante eUas las peticiones que 
surjan en el mismo. 
En casi todos los países analizados, el directivo se encarga de poner en prac- 
tica las d i r ec~ces  de las autoridades correspondientes, sean estas ministeriales 
o del organismo responsable del funcionamiento del centro. 
Su responsabilidad en materia económica es bastante reducida. En la ma- 
yorla de los casos queda limitada a la administración de los fondos asignados al 
centro, tarea en la que tienen un cierto margen de acci6n. 
Por otro lado. sus competencias pedagógicas son mayores que de ninguna 
otra clase en muchos de los paises. El director suele ser responsable del funcio- 
namiento general del centro y de su proyecto, así como de coordinar la aplica- 
ción del cumlculo y de s u p e d a r  el progreso de los alumnos. Es tambien la Ulti- 
ma autoridad responsable de  las medidas disciplinarias y asume tareas 
relacionadas con la formación y el control del profesorado. Liechtenstein es el 
único país en el que sus responsabilidades pedagógicas son realmente escasas, 
pues debe acudir a los inspectores de educación en caso de conflicto. En el 
resto, estas tareas son realizadas por los directivos, con los que colaboran, en 
mayor o menor medida según los paises, otros órganos de gobierno del centro. 
Ademas de este papel coordinador, planificador y de dinarnización, en casi 
todos los paises el directivo tiene una función importante de relaciones públicas 
con los padres y madres, las autoridades educativas, otros centros escolares e, 
incluso, con centros asociados en el extranjero y con el mundo laboral, en el 
caso de la Formación Profesional. Este papel tambibn incluye ciertos aspectos de 
educación en relaciones sociales y humanas y de educación para la salud que, 
aunque todavia no están legalmente defuiidos, ocupan un lugar de creciente im- 
portancia entre las tareas del directivo y son discutidos en las asociaciones de 
directores escolares. Esta responsabilidad está descrita con detalle en la legisla- 
ción sueca, la cual estipula que la dirección es responsable de prevenir cual- 
quier forma de persecución o amenaza entre los alumnos y profesores y de ase- 
gurarse de que los alumnos están informados de  los peligros del tabaco, 
narcóticos y otras drogas. 
1.3.2.3. Formacj6n inicial ypermanente de los directivos en Europa 
Además de la formación que se exige como requisito previo para acceder a 
la función directiva, los diversos sistemas nacionales contemplan, en mayor o 
menor grado, la estructuración de programas de formación inicial y10 perma- 
nente (tabla 1.14). 
La importancia que va adquuiendo esta cuestión está determinada, en gran 
parte, por el planteamiento subyacente a la dirección escolar, que se ordena en 
tomo a dos objetivos claves: la función directiva como factor de calidad y mejora 
de la enseiianza, y el interés por lograr una dirección realmente eficaz. En estre- 
cha relación con estos objetivos, el proceso de descentralización realizado en di- 
versos paises en los últimos mos ha dotado de mayor autonomía a los centros. 
hecho que conlleva indefectiblemente la exigencia de una dirección cualificada, 
formada y preparada para asumir nuevas y complejas tareas y para llevar a 
cabo un liderazgo efectivo y de calidad. 
a) Formación uiicial 
A pesar de que se va consolidando la necesidad de formar a los directivos 
escolares, como demuestra el hecho de que muchos palses europeos oferten 
algún tipo de formación especffica a los directores recién incorporados. casi nin- 
guno lo hace con carácter obligatorio. 
Espma y Finlandia son casos atípicos en este sentido, ya que no contemplan 
medidas especificas de formación inicial, pero ambos exigen una formación con- 
creta como requisito previo al acceso al cargo en la que se incluyen contenidos 
semejantes a los que ofertan otros paises como formación inicial (ver epígrafe 
1.321). 
Tabla 1.13. 
Responsabilidades del directivo en Europa 
? a  las autari- Con el Consejo 
cales x 1: 
Rdacione. p6blic- 
Z 
localidades + 
Orgawacibn 
de la doce- 
Celecnbn 
do profesoiado 
Con el Consejo l i Innhiomn l 
Admuwmin6n 
+ 
+ 
+ 
+ 
I - I - 
- 
Junto con el jefe de es- 
EI admuustrador o el tudios, el Consajo 8 
EspaRa secretati0 col= y el Claustro 
~ioíesores X 
+ 
A A 
+ 
~~~~~ 
Noniega + + + + 
~ - de Con el Consejo de Con el Consejo de Con el Consejo de 
.,.- .. gobierno X gobierna X gobierno X 
+ Responsabüidad del duedivo. X Responsabilidad compartida. 
Fuente: Elaboracidn propia a pmir de Eurydice (1996). 
Reino,.-... 
UddO I m 
; SC 
Islandia 
Liechtenste" ( 1 
~ C U i O i , '  ' :onsejado por una c o ~  Dinamarca dades lo mibn pedagbwa X 
- 
Alemania 
Grecia 
+ 
Con el Consejo de Con el Conseja de Con el Cornejo de Can el Consejo de 
gobierno X 
................................................................... 
Con el Consejo escolar X 
+ 
A 
+ 
En colaboiaci6n con el 
Clausao de profesores X 
l 
~sistido por el mnsejo ~sistido por el Consejo 1 
Aconsejado por una 
comisi6n pedag6gica 
y parcialmente por el 
Consejo escolar 
+ 
gobierno X 
+ 
+ 
gobierno X 
+ 
+ 
. . 
+ Suecia 
+ 
escolar X 
únicamente dos países han estmcturado programas obligatorios de  formacibn 
inicial: en Francia, los aspirantes deben realizar un periodo d e  formación especi- 
fica de  20 semanas antes d e  asumir sus obligaciones, y Portugal ha desarrollado 
un curso especial sobre adds t rac ión  educativa y gestibn de centros. 
Otros paises (Bélgica y Austria) ofrecen cursos de  formación a los candidatos 
como pre-cualificación; y en algunos, como Escocia, Irlanda o Italia, se están organi- 
zando programas voluntatios preparatorios para los directivos que ya han sido selec- 
cionados, centrados en temas d e  dirección y administración. Otra opción contempla 
la formación de los cargos que acaban de ser nombrados, desünada a desamollar 
habilidades especificas relacionadas con su trabajo y a profundizar en las directri- 
ces oficiales (tal es el caso de Inglatema y Gales y de  Suecia, respectivamente). 
Por idtimo, ninguno de los paises d e  la AELCEEE ha organizado todavía su 
oferta d e  formación inicial, como tampoco lo han hecho Alemania, Dinamarca. 
Luxemburgo y Paises Bajos. 
b) Formación permanente 
La formación permanente se está estableciendo d e  forma generalizada en la 
mayoria d e  los países de  la Unión Europea, aunque no sea considerada como 
obligatoria. Los temas desarrollados en los programas hacen hincapié en cues- 
tiones relacionadas con las responsabilidades básicas que normalmente asumen 
los directivos, variando según la importancia que s e  concede a las mismas en 
cada contexto y en función d e  la titulación y experiencia que posean los directo- 
res d e  cada país. Así, la tematica d e  los programas de formación permanente 
gira habitualmente en tomo a elementos de  tipo: 
Pedagógico: pretende capacitar a los directivos para llevar a cabo investi- 
gaciones didacticas, preparar planes educativos, dinamizar la organización 
del cenno. etc. 
Administrativo y económico: con la intencibn de facilitar la asuncibn de ta- 
reas burocráticas y d e  gestión. en consonancia con las leyes y directrices 
marcadas por las autoridades y ajustándose al presupuesto establecido. 
Gestidn de recursos humanos: partiendo del supuesto d e  que los directivos 
deben ser, ante todo, líderes de  equipo, y con el iin d e  que tengan recur- 
sos suficientes para dirigir al resto del personal y coordinar el centro. 
En Espaiia existe una oferta de formación permanente en diversas modalida- 
des (cursos monográñcos, symposiums, congresos y seminarios, etc.). pero no 
está sistematizada (no es obligatoria) y no se realiza de  forma continua, sino pun- 
tual. Esta situacibn se da en casi todos los paises, que proponen diversas vias d e  
formación pero no las consideran de obligado cumplimiento. Asi sucede, por 
ejemplo, en Paises Bajos, Italia, Irlanda, Islandia, Grecia. Bélgica, Dinamarca, 
Austria y Alemania, donde las autoridades educativas ofertan cursos y semina- 
rios d e  formación permanente. En Inglaterra, Gales e Irlanda del Norte, este tipo 
de formación s e  encuentra inmerso en un plan de desarrollo profesional conti- 
Tabla 1.14. 
Formación de los directivos en Europa 
Opcionai para seleccionados 
Palses 
nuado, y existen algunos paises, como es e! caso de Liechtenstein y Luxembur- 
go, en los que las oportunidades de formación permanente no parten de la Ad- 
ministración, sino de instituciones externas. 
Francia (que establece varias semanas de formación obligatoria) y Finlandia 
(que prescribe tres dias de  formación obligada al año y oferta un amplio abanico 
de posibilidades) son los únicos que han articulado programas específicos y 
obligatorios de formación permanente. 
Dado que la generalización de la formación permanente es un proceso aún 
en marcha, algunos paises (como Nomega y Porhigal) no han estructurado hasta 
el momento una propuesta concreta. Por otro lado, aunque en Alemania, por 
ejemplo, no se exige expllcitamente una formación permanente obligatoria, los 
directivos están sometidos a una evaluación periódica en la que se considera es- 
peciocamente el desarrollo profesional como variable relevante. 
Formaci6n uiicial 
Noruega 
Paises Bajos 
Portugal 
Suecla 
Foman6n permanente 
fuente Elaboraci6n propia a panir de Eurydice (1996) l 
Obligatoria Y 
Para recikn nombrados 
Existencia Obligatonedad 
Y 
Y 
I 
Apesar de que la obligatoriedad de la formación inicial sólo aparece contem- 
plada en cuatro países (España, Finlandia, Francia y Portugal) y de que única- 
mente existen programas obligatorios de formación permanente en dos de ellos 
(Finlandia y Rancia), se observa una tendencia clara hacia el establecimiento de 
vias de formación de diversa hdole a lo largo del desarrollo profesional del di- 
rectivo. sea con carácter voluntario u obligatorio. Este hecho invita a pensar que 
se va extendiendo la preocupación porque los directivos reciban algún tipo de 
formación, debido principalmente a la consolidación del director escolar como 
un agente esencial para la innovación y mejora educativa y a que los propios di- 
rectivos manifiestan sus deseos de recibir esta ayuda y de desarrollarse en su 
labor profesional. 
1.3.2.4. Evaluación de los directores en ejercicio 
En estrecha relación con el problema de la formación permanente se encuen- 
tra la evaluación de los directores y directoras en ejercicio. Actualmente, en casi 
la mitad de los Estados miembros de la Unión Europea, los directivos escolares 
están sujetos a una evaluación regular, para la que se utiliza una amplia variedad 
de métodos. 
En España, la LOPEG ha incorporado un procedimiento de evaluación, cuyos 
criterios ya están deteminados para el temtorio MEC y para otras Comunidades 
Autónomas con competencias, dentro del proceso de evaluación externa general 
de los centros que lleva a cabo el inspector de educación. Este sistema se utiliza 
también en Francia, Irlanda, Aus'uia, Suecia y Reino Unido. en los que no existe un 
procedimiento instiiucionalizado concreto para la waluacibn de directores, sino 
que se les evalúa, con una cierta periodicidad, en el marco de la evaluación ge- 
neral del centro. En estos palses, además dicha valoración se traduce en un siste- 
ma de puntuaciones que tiene repercusiones en su carrera profesional 
Italia y Portugal también evalúan a los directivos de centros docentes de 
forma externa y con carácter anual, pero los resultados no tienen incidencia en 
su carrera salvo que sean completamente negativos. 
La situación es disiinta en Países Bajos, ya que no existe un sistema formal y la 
tarea de evaluar al directivo recae sobre el organismo responsable del centro. 
Grecia, Dinamarca, Finlandia y Alemania realizan la evaluación de los directi- 
vos cada cuatro o cinco aíios, en el momento de la renovación o de  promocionar 
a puestos superiores, e incluso llevan a cabo una evaluación (iniciab de los di- 
rectivos seleccionados tras un periodo de pmeba de dos años. 
Por Úiümo, Luxemburgo, Bélgica y los países de la AELCEEE no tienen esta- 
blecido ningún sistema formal de evaluación de los directivos escolares. 
1.3.3. Sintesis 
El debate sobre la dirección escolar gira en este momento alrededor de dos 
elementos claves: la eficacia en la gestión y la democratización en la toma de 
decisiones. Esta situación ha abierto, a su vez, dos vias de discusión, que se per- 
filaban al inicio de este capitulo. Por una parte, entre conceder poderes mas am- 
plios a los directivos para que puedan llevar a la practica la autonomía de los 
centros y restringir su poder para permitir la participación de los demás secto- 
res del centro. Por otra, entre hacer del directivo un profesional de la gestión 
distinto del docente y elegirlo de forma democratica y entre los profesores, plan- 
teando el cargo como la asunción temporal de las tareas de gobierno. 
A pesar de las diferencias y singularidades de la dirección de cada país. exis- 
ten elementos comunes (Parkes, 1996): 
Sobre todo en los sistemas que se encuentran en proceso de reforma, las 
autoridades locales pierden competencias en materia educativa, mientras 
los centros adquieren mayor poder de decisión. 
Aumentan las instituciones de naturaleza corporativa o semi-autónoma con 
un presupuesto global. 
. Crece el interés por la ideología de mercado y los modelos empresariales 
de gestión, que se aplican a la educación y a sus instituciones. 
La progresiva descentralización y la autonomla de los centros exigen un 
esfuerzo por adaptarse a las necesidades locales y a la irmpción de la di- 
versidad cultural, btnica, religiosa y iingütstica. 
Aumenta el interés por la evaluación y el control de la calidad, que fomen- 
tan la aparición de indicadores internacionales y la articulación de sistemas 
de evaluación adecuados. 
Disminuyen los recursos del sector público y se imponen esquemas de 
ahorro y de biisqueda de ovas fuentes de ñnanciación. 
Se produce una reestructuración del nivel de participación de los diferen- 
tes sectores de la comunidad educativa en la toma de decisiones de la pro- 
pia escuela. 
En general, se obsenran dos tendencias que agrupan los diferentes modelos 
de dirección: la de los países con un sistema educativo centralizado, que otorgan 
al director un papel más burocratizado, y la de aquellos palses cuyo planteamien- 
to educativo tiende a la descentralización, que dan al directivo un papel mis cer- 
cano al asesoramiento pedagógico y a la gestión. España se encuentra en una si- 
tuación cambiante (aún está muy reciente la LOPEG) e intermedia con respecto al 
resto de los países europeos, según la clasificación de ~ a n u e l  Alvarez (1991). 
Dentro de la tendencia centralizada, países como Francia, Italia, Bélpca y 
Grecia conciben una dirección buro-profesional, en 1.3 que el directivo es un re- 
presentante de la Administración cuya labor es regir el centro según sus pautas. 
Su nombramiento se produce directamente por el poder central, ya que se acce- 
de al cargo a travbs de  un concurso-oposición, generalmente centralizado para 
todo el territorio nacional, por el que los directores pasan a integrar un cueIpo 
profesional distinto del resto del profesorado. Excepto en Italia y Portugal, los di- 
rectivos d e  todos los paises tienen algunas horas d e  dedicación docente. En 
cuanto a la formación, únicamente Francia y la escuela privada católica d e  Bélgi- 
ca establecen un sistema d e  formación permanente de  contenidos muy variados. 
Por otro lado, en Alemania y Austria, por ejemplo, el director ostenta también 
un cargo d e  representación, y además es elegido por su afinidad política. Tanto 
la selección como la designación son realizadas por las autoridades públicas con 
competencias, con intervención de las autoridades locales (los Lander o autori- 
dades federales). 
En cuanto a los paises con un sistema totaimente descentralizado, como In- 
glaterra y Gales, la labor del directivo se encuadra dentro d e  un modelo d e  di- 
rección manager (modelo gerencial, según Parkes, 1996), en el que su función 
consiste en gestionar los recursos económicos y humanos y realizar el marke- 
ting d e  la imagen del centro, imprescindible en un sistema d e  libre mercado 
que encierra una fuerte competitividad entre los centros. Junto a este modelo s e  
encuentra la dirección pedag6gjco-profes~onal de  Paises Bajos, Suecia, Noruega 
y Finlandia, en los que el directivo aúna las tareas d e  gestión con el asesora- 
miento pedagógico, convirtiendose en el responsable de  la calidad del centro 
ante las autoridades locales. En la mayoría d e  estos paises, el acceso a la fun- 
ción directiva s e  realiza desde las administraciones locales d e  las que depen- 
den los centros (como las LEA en Inglaterra, los Des Kommun en Suecia o los 
sectores en que s e  d i d e  Paises Bajos) y a partir de  un p e a  profesional pre- 
vio, y en casi todos los casos (exceptuando Suecia) interviene tambien el Con- 
sejo escolar del centro en alguna de las fases del proceso, aunque es la autori- 
dad que contrata la que decide, en último término. El directivo mantiene 
normalmente sus obligaciones docentes, que se ampiían o reducen en función 
del t a mao  d e  la escuela, y suele recibir ofertas estnicturadas (y en algunos 
casos obligatorias) de  formación. 
Por úitimo, Espaiia y Portugal se sitúan en un modelo de direccián buro-parti- 
cipativa, en el que el director es elegido democráticamente por el Consejo esco- 
lar y donde la Administración interviene únicamente en el nombramiento (aun- 
que e s  la que realiza la acreditación d e  los candidatos y la que elige en 
situaciones d e  conflicto o ante circunstancias especiales). La nueva ley que regula 
la participación, la evaluación y el gobierno de los centros en España propugna 
un perñl d e  dirección mas cercano al pedagógico-profesional. integrando lo ad- 
ministrativo con lo pedagógico. En estos paises aún no se ha institucionalizado la 
formación, aunque en Espaiia se exige la superación de unos cursos como re- 
quisito para el acceso. Además, son los únicos paises en los que el directivo pro- 
cede del mismo centro que dirige y s e  integra como profesor en  el Claustro que 
ha liderado, una vez finalizado su mandato. 
La duración del cargo es indefinida en todos los países, con las salvedades de 1 
España, Portugal y Grecia, en los que el mandato es de cuatro años. Otras ex- 
cepciones las constituyen Finlandia, donde la estabilidad del cargo es determ- 
nada por las autoridades locales, e Islandia. que establece la renovación de los 
directivos de la enseñanza secundaria superior cada cinco años. 
La tendencia general de los Estados miembros de la Unión Europea y de la 
AELCREE en cuanto a la función directiva se ordena, como se ha visto, en tomo 
a una serie de factores que constituyen los ejes sobre los que se mueve la con- 
cepción de cada pals: autonomla, descentralización, democracia y participación. 
Se tiende hacia un punto intermedio en la tensión centralización-descentraliza- 
ción, en el que el Estado se reserva la ordenación general del sistema educativo 
y los requisitos mínimos que garantizan la homogeneidad temtorial, al tiempo ! 
que abre vias para que los niveles regionales y locales adquieran una mayor ca- 
pacidad de decisión que les permita adecuar esos elementos esenciales a las ! I
caracteristicas de su contexto concreto. A la vez, está teniendo lugar un aumento 
progresivo de la autonomia de los centros, en los que se van delegando cada 
vez más tareas de gestión y responsabilidad. restándole atribuciones a las auto- ; 
ridades públicas en lo relativo a la concreción de las direckices básicas dictadas 
por las instancias centrales. 
Las repercusiones que tiene este proceso en la configuración de la función di- 
rectiva se han ido perfilando en el análisis realizado a lo largo de los epígrafes 
precedentes: por un lado, se refuerza la autonomla del directivo, al dotarle de 
mayores competencias y cederle un alto grado de responsabilidad. Este hecho 
conlleva necesariamente dos exigencias: el establecimiento de unos requisitos 
de acceso que garanticen la capacitación del director para tomar las decisiones 
que le co~~espondan, y la articulación de cauces adecuados y suficientes de for- 
mación de quienes van a acceder al cargo, de Eoma que esten preparados para 
asumir sus responsabilidades. Al mismo tiempo, se esta incrementando la parti- 
cipación de todos los sectores de la comunidad educativa (familias, docentes, 
personal del centro y alumnos) en los organismos responsables del gobierno y 
la gestión del centro, con lo que se insta al directivo a companir su capacidad de 
decisión. ~dkmás ,  frente a la opción de un director profesional perteneciente a 
un cuerpo especffico va tomando fuerza la idea de elegir democraticamente al 
directivo entre los profesores del centro, as1 como de involucrar a la comunidad 
educativa en dicha elección. 
Las soluciones adoptadas por los países de la Unión Europea no son unlvo- 
cas, ya que aún son muchas las cuestiones a resolver: se observa una descentra- 
lización creciente, pero las autoridades públicas siguen conservando las decisio- 
nes finales en cuanto al nombramiento definitivo; tiende a desaparecer el 
directivo como profesional de la gestión, pero se le otorgan nuevas responsabili- 
dades para las que, en muchos casos, no está suficientemente preparado; se 
concede un margen más amplio de autonomía a los centros y, en consecuencia, 
se exige una dirección mejor preparada para poder hacer ñente a las nuevas ta- 
reas, pero al mismo tiempo se promueve la participación social en la toma de 
decisiones, lo que implica el establecimiento de modelos de dirección colegiada 
que a menudo resultan diñciles de organizar; tampoco es fácil conjugar las ven- 
tajas de una dirección estable con la democratizacibn de la elección. ni esta con 
la profesionalizacibn del cargo; e ,  igualmente, resulta conflictivo compatibilizar la 
temporalidad de la función directiva con la puesta en práctica de proyectos a 
medio y largo plazo o con la rentabilidad de la formación previa de los candidatos, 
a la que, por otra parte, aún le falta mucho camino por recorrer en la mayoria de 
los paises. 
Estos y otros binornios configuran actualmente las grandes tendencias euro- 
peas en lo que se refiere a la dirección y son los que, poco a poco, van confor- 
mando el modelo directivo de cada pals y haciendo converger las lheas maes- 
tras de  los sistemas europeos, con el fm de aproximarlos y lograr una cierta 
armonía, pero sin perder la individualidad y las peculiaridades de cada uno de 
ellos. 
LA INVESTIGACIÓN SOBRE 
DIRECCI~N ESCOLKR 
La investigación sobre dirección escolar es tan antigua como la propia inves- 
tigación educativa de carácter empírico; es decir, está cumpliendo su primer 
siglo de existencia. El crecimiento del número de trabajos es constante año a 
año, aumento probablemente ligado a la ascendente importancia que la direc- 
ción esta adquiriendo como factor de calidad de la educación en todo el mundo. 
De esta forma, se cuenta con un niunero considerable de trabajos que han anali- 
zado prácticamente todos los perfiles de la función directiva. Sin embargo, una 
de las caracteristicas defuiitorias de la investigación en ciencias sociales es la im- 
posibilidad de haiiar resultados con validez universal, debiendo buscarla me- 
diante acumulación de resultados parciales. Si se puede considerar cierta la idea 
de que aún se desconocen la mayoría de los factores implicados en la educación 
y, por tanto, se ignora cómo mejorar su calidad, aunque se la pueda tachar de 
pesimista, lo mismo puede afirmarse de los conocimientos que se tienen sobre 
la función directiva. Sin embargo, es preciso afirmar que se posee una gran can- 
tidad de información váüda y capaz de ayudar a la mejora de la educación y 
que, por ello, debe ser conocida por los actores educativos. 
En este capitulo se esboza el estado de la cuestión de la investigación sobre 
dirección escolar, es decir, las aportaciones de estos 100 af~os de investigación: 
pautas para los actuales o futuros directores y directoras, ideas para la modifica- 
ción del contexto de la dirección y propuestas para posteriores investigaciones. 
En un esquema descendente, de lo general a lo particular, se okece, en pri- 
mer lugar, una revisión de los distintos paradigma teóricos o movimientos prac- 
ticos que han seMdo de base a la investigación sobre dirección escolar y que 
enmarcan la situación actual y las reformas de la mayorla de los sistemas educa- 
tivos europeos. Concretamente, se analizan la investigación sobre eficacia esco- 
lar (School Effectiveness), el movimiento de mejora de la escuela (School Impro- 
vemeni), la reestructuración escolar (School Restmctu?ing) y la gestión basada en 
la escuela (School-Based Managemenf), así como las teorías del liderazgo (Lea- 
dershp). También se mencionan algunas ideas generadas en los iiltimos mos 
acerca de la integración de estos movimientos. En todos los casos se intenta des- 
cribir cada paradigma, su evolución y sus aportaciones a la investigación sobre 
dirección escolar. 
A continuación, se abordan las principales lineas de investigación sobre di- 
rección de centros docentes: dirección y rendimiento de los alumnos, genero y 
dirección escolar, conductas de  los directivos, tareas de  los directores y uso del 
tiempo, y estabilidad en el cargo. 
Por iutimo, s e  revisan las investigaciones realizadas en España, especialmen- 
te los trabajos financiados por el Ministerio de  Educación en los úItimos 25 d o s .  
2.1. PARADIGMAS DE INVESTIGACI6N Y MOVIMIENTOS PW~CTICOS 
RELACIONADOS CON LA DIRECCI~N ESCOLAR 
2.1.1. La corriente de investigación d e  eficacia escolar 
La investigación sobre eficacia escolar apenas tiene veinte años d e  vida 
(Scheerens y Bosker, 1997). Antes d e  esa fecha se habían levado a cabo traba- 
jos sobre los efectos d e  la enseñanza y sobre la inüuencia de  los distintos meto- 
dos de  enseñanza sobre el rendimiento de los alumnos (Gage, 1963; Wittrock, 
1986). Iguaimente, existla una linea d e  estudio sobre los beneficios económicos 
y sociales que conlleva la autonomía escolar y su papel activo sobre los resulta- 
dos académicos de los alumnos. 
El revulsivo inicial que impulsó la aparición de este movimiento fue la publi- 
cación del informe Coleman (Coleman et al., 1966), que abordó el asunto d e  la 
igualdad d e  oportunidades en la educación y cuyos resultados generaron un 
fuerte debate en el mundo academico y cientffico. Concluía que la escuela tenia 
poco o ningún efecto sobre el éxito académico del alumno una vez s e  controlan 
las variables familiares, de  forma que la intervención de la institución escolar es 
completamente nuia Esta concepción absolutamente pesimista de  la labor d e  la 
escuela se siM6 de un lema: ((school doesn'tmatten) oenks, 1972; Smith, 1972) 
Como no podía ser de otra manera, este estudio generó una fuerte reacción en 
con'aa por parte de  la comunidad de investigadores que, con ello, impulsaron el 
movimiento que posteriormente adquirió el nombre de eficacia escolar o escuelas 
eficaces. En un primer momento, surgieron dos iineas de  trabajo: por un lado, se 
volvieron a analizar los datos del M o m e  Coleman, intentando descubrir posibles 
inconecciones que hubieran provocado tan escandaloso resultado; por otro lado, 
se realizaron más estudios con nuevos modelos. El modelo utilizado en el Monne 
Coleman era el denominado de ((caja negra ,  en el que s e  tiene en cuenta un con- 
junto de factores de  enwada (tipo d e  centro, caracterIsticas personales y sociales 
de los alumnos, etc.) considerados como un todo unitario, y un criterio de  salida 
que son los resultados escolares. Las nuevas propuestas comenzaron a incluir va- 
riables de  proceso atribuibles fundamentalmente a la institución escolar, lo que 
permite la identificación de los factores clave de eficacia y calidad de la educación. 
De esta manera, se inicia la linea de trabajo de escuelas ejemplares, que utili- 
za como principal metodología el estudio d e  casos y los estudios correlacionales 
(Brookover et al., 1979: Edmonds, 1979: Mortimore et al., 1988; Reynolds et al., 
1994; Rutter et al., 1979). El resultado d e  estas primeras investigaciones fue el 
hallazgo de  cinco factores que parecían estar relacionados con la eficacia: un 
fuerte liderazgo educativo, altas expectativas en cuanto a los resultados acadé- 
micos de  los alumnos, énfasis en las destrezas básicas, un clima seguro y disci- 
plinado y evaluaciones h-ecuentes del progreso del alumno. En esos momentos 
ya se  empieza a conocer qué es relevante para mejorar la calidad d e  la escuela. 
Un nuevo capltulo d e  la investigación sobre eficacia escolar se abre a finales 
d e  los ochenta. Se caracteriza, básicamente, por utilizar nuevas técnicas estadls- 
ticas, como los modelos jerárquico lineales. Aunque muchos trabajos todavia es- 
tudiaban un reducido número de  escuelas ((atlpicas)), utilizaban técnicas mas 
adecuadas, como la observación en el aula. De esta manera, aumentó la lista d e  
caracterlsticas que definen una escuela eficaz. Destaca, por ejemplo, la investi- 
gación de  Mortimore y sus colaboradores (1988), donde se  estudió el progreso 
académico y social de  2.000 alumnos durante cuatro años. Sin embargo, muchos 
resultados que pareclan mantenerse estables en determinados trabajos fueron 
refutados en otros estudios. Esta situación y la rigidez de  las propuestas hicie- 
ron que se diera un paso mas. 
Y asl, en la actualidad, se ha llegado a la elaboración de  modelos comprensi- 
vos d e  eficacia escolar. Estos modelos poseen dos caracteristicas básicas en 
común: en primer lugar, todos parten de  una visión sistémica del centro educati- 
vo e incluyen, normalmente, cuatro niveles d e  análisis -alumno, aula, escuela y 
context-. En segundo lugar, recogen no sólo lo que se sabe como resultado 
d e  la investigación empúica, sino también factores hipoteticos aunque aún no se  
haya comprobado claramente su incidencia. De esta forma, estos modelos tienen 
una tnple utilidad: sirven para explicar la investigación previa, abren nuevos ca- 
minos para las investigaciones futuras y proporcionan el abanico d e  las posibles 
vías d e  intervención (Stringfield, 1994). 
Entre los modelos de  eficacia escolar recientemente propuestos destacan el 
modelo de  efectos de  la escuela primaria de  S'uingñeld y Slavin (1992) y los mo- 
delos de  Scheerens (1992) y Creemers (1991), que tienen en común una serie 
d e  factores (Creemers, 1996): 
En el nivel del alumno, cinco elementos inciden directamente en su apren- 
dizaje: aptitud, habilidad para entender lo que se  esta enseñando, perseve- 
rancia, oportunidad y calidad de  la enseíianza. 
En el aula son cuatro los factores relacionados: calidad, adecuación, uso d e  
incentivos y tiempo para la enseñanza. 
En el nivel escolar destacan como factores relevantes: metas significativas 
y comprendidas por todos, atención al funcionamiento academico diario, 
coordinación entre programas y entre la escuela y los padres, desarrollo 
del profesorado y organización de  la escuela para apoyar el aprendizaje 
d e  todos. 
Por último, se encuentran los niveles de mayor alcance que la escuela: la 
comunidad, el distrito y los gobiernos regionales y estatales. Con referen- 
cia a este ambito, los modelos están poco desarrollados. 
El modelo más interesante de los propuestos hasta el momento es el elabora- 
do por el profesor Bert Creemers (1994, 1996). En este modelo, como en los an- 
teriores, se han distinguido cuatro niveles (alumno, aula, escuela y contexto), que 
se ofrecen en el gráfico 2.1 
La dirección escolar y el liderazgo educativo se destacan, desde la década 
de los setenta, como uno de los factores clave relacionados con la eficacia esco- 
lar por la totalidad de los trabajos. As!, por ejemplo, en la revisión de estudios 
llevada a cabo por Reid, Hoplons y Holly (1988) destacan el rol de liderazgo del 
director y del equipo como elemento vital para la eficacia escolar, aunque tam- 
bien seiialan que existe poca evidencia emphica que valide tal afirmación en la 
investigación llevada a cabo a lo largo de los setenta y principios de los ochenta. 
Otra revisión, realizada por Austin y Reynolds (1990), vuelve a destacar el lide- 
razgo entre los factores clave de eficacia. Se@ los resultados de su estudio, 
todas las investigaciones, de una foma u otra, han reconocido la importancia de 
este componente. También h a n  que, si bien la tendencia es centrarse en la fi- 
gura del director, muchos trabajos reconocen la necesidad de contemplar este 
aspecto de foma más amplia, implicando a todos los miembros del centro. 
Así, de diferentes trabajos se pueden extraer algunas características de la di- 
rección como factor de eficacia: 
1. Liderazgo compartido con el Claustro por parte del director (Mortimore, 
1993). Esto ocune cuando el directivo entiende las necesidades de la es- 
cuela, se muestra muy activo pero es capaz de compartir la autoridad con 
su equipo. 
2. Liderazgo estable (Teddiie y Shqñeld,  1993). 
3. Liderazgo fuerte, lo que implica selección y sustitución adecuadas de do- 
centes, orientación de los disidentes y resolución de connictos, seguimien- 
to frecuente y personal de las actividades escolares, dedicación de tiempo 
y energía a acciones de mejora escolar, apoyo a los profesores, etc. (levi- 
ne y Lezotte, 1990). 
4. Liderazgo de apoyo a los docentes (Ralüs y Phelgar, 1990). 
Para finalizar la visión de las aportaciones del movimiento de eficacia esco- 
lar a la dirección de centros docentes se okecen los rasgos que, según la re- 
visión de estudios de Benjamin (1991), tienen los directivos de las escuelas 
eficaces: 
Toman iniciativas para identificar y articular metas y prioridades en sus es- 
cuelas, hacen funcionar sus centros en vez de dejarlos moverse por la fuer- 
za de la costumbre. 
* Se conciben a si mismos y a su personal como responsables de los logros 
de los estudiantes en habilidades básicas. 

Comprenden los programas educativos por dentro y por fuera. Son líderes 
educativos mas que líderes administrativos. Su prioridad es la educación y 
as1 se lo transmiten a su personal. 
Esth claramente presentes en las aulas y pasillos del centro. 
- Se preocupan más por los avances académicos del centro que por las rela- 
ciones humanas con los miembros de su personal. 
Intentan seleccionar cuidadosamente a los miembros de su personal. Pre- 
sionan a los profesores incompetentes para que abandonen el centro y en- 
cuentran medios para recompensar a los profesores sobresalientes. 
Crean una tónica de expectativas altas, tanto para los estudiantes como 
para el personal. 
2.1.2. El movimiento de mejora y cambio de las escuelas 
Otro de los paradigmas internacionales que tiene incidencia en la direc- 
ción escolar es el llamado movimiento de ((mejora de la escuela)). Al contrario 
que el anterior, es un movimiento practico desarrollado por docentes que de- 
ciden cambiar su centro (Hopkins, Ainscow y West, 1994). En Espana está 
muy poco desarrollada esta llnea de trabajo y, salvo algunas dignas excepcio- 
nes (por ejemplo, Coronel. 1994a, 1996), el propio termino resulta práctica- 
mente desconocido. S610 muy recientemente el llamado ((Plan Anual de Mejo- 
ra» impulsado por el Ministerio de  Educación y Cultura desde el curso 
1996-1997 puede hacer recordar este término. Sin embargo, en otros países 
(básicamente, en Estados Unidos e Inglaterra) ya se posee una larga expe- 
riencia al respecto. 
Al igual que el movimiento de eficacia escolar, el trabajo de mejora tiene 
treinta alios de existencia ( H o p b  y Lagerweij. 1996). En un primer momento, 
en la dhcada de los sesenta. las escuelas centraron su interés en la adopción de 
materiales didActicos. Se buscaba la innovación en el currículo mediante la ela- 
boración y difusión de materiales ejemplares que equipos de profesores univer- 
sitarios y psicólogos habían elaborado y que los docentes debían aplicar. Ese 
fue el motivo de su fracaso: el papel secundario asignado a los profesores y la 
falta de formación especifica. 
En un segundo momento. que coincide con la decada de los setenta, se desa- 
rrolló la fase de documentación del fracaso del movimiento de reforma para inci- 
dir en la practica. Esa situación de pesimismo hacia los enfoques dirigidos desde 
aniba tuvo su contrapunto en la tercera fase de este movimiento practico, deno- 
minada periodo de éxito. Durante estos años se publicaron los primeros estudios 
de eficacia escolar y se estableció un consenso en cuanto a las caracterlsticas de 
las escuelas eficaces, lo que contribuyó a que se aprendiera mucho sobre la di- 
námica del proceso de cambio. 
La última fase, iniciada a mediados de los ochenta y todavia en marcha, se 
puede denominar la gestión del cambio. En eiia se observa una fusión entre el 
conocimiento generado por la investigación y la práctica educativa. 
En la tabla 2.1 se ofrece una comparación de los enfoques de  mejora escolar 
en 1960 y 1980 elaborada por Reynolds (1993). 
Tabla 2.1. 
Caracteristicas de los enfoques de mejora escolar en 1960 y 1980 
Recientemente, se ha definido la mejora de  la escuela seqún la propuesta d e  
Hoplais: ((Un enfoque para el cambio educativo que mejora los resultados de  los 
estudiantes además de fortalecer la capacidad de la escuela para gestionar el 
cambio)) (Hopbs  et al., 1994, p. 3). Así, la mejora escolar no es tanto una situa- 
ción h a 1  como un proceso d e  cambio y se puede considerar como: 
un medio para el cambio educativo planificado @ero teniendo en cuenta a 
la vez que el cambio educativo es necesario para la mejora de  la escuela); 
especialmente apropiada en momentos de  sobrecarga de iniciativas e ideas 
de  innovación, cuando hay varias reformas que compiten por implantarse; 
- un proceso que requiere habitualmente un apoyo de tipo externo; 
una concepción que enfatiza las estrategias que fortalecen la capacidad de 
la escuela para gestionar el cambio, al mismo tiempo 
que mejora los resultados de los alumnos (resultados definidos en sentido 
amplio), mediante 
un enfoque especifico sobre el proceso de enseñanza-aprendizaje. 
Este proceso de cambio y mejora d e  la escuela no es lineal, sino que consta 
de  tres fases (iniciación, implementación e institucionalización) que interaccionan 
entre ellas (Fullan, 1991; Miles, 1986). De hecho, una propuesta más detallada 
distingue seis pasos en el proceso de mejora (Coronel, 1996): 
1. Valoración o diagnóstico. Constituye el primer paso d e  un proceso d e  
aprendizaje d e  la institución tanto en relación con problemas de tipo técni- 
co o estmctural como con dificultades d e  comunicación, conflictos, prejui- 
cios, etc. (Magendzo y Pavez, 1979). Planteamientos tales como el Desa- 
rrollo Organizativo -DO- (Bennis, 1973; Burke, 1988) o la Revisión 
Basada en la Escuela -RBE- (Area y Yanes, 1990; Holly y Southworth, 
1989; Sirotnik, 1994) son estrategias útiles para esta fase del proceso d e  
cambio. Igualmente, el modelo de autoevaluación d e  centros dentro del 
«Modelo Europeo de Gestión d e  Calidad)), impulsado por el Ministerio de  
Educación y Cultura desde el curso 1996-1991, puede constituir el p h e r  
paso para el desarrollo de  un programa de mejora d e  la escuela. 
2. Exploración de opúiiones. Una vez realizado el diagnóstico, es necesaio 
considerar las opciones disponibles para trabajar con el problema identi6- 
cado. 
3. Adopción. Esta fase es, d e  hecho, el comienzo real del proceso de cambio. 
Se entiende como un proceso de elección individual consciente, teniendo 
en cuenta la estructura d e  poder institucional y la dinámica particular d e  
relaciones interpersonales como factores que le afectan en gran medida. 
4. lnjciacibn. En realidad podría considerarse como la suma de la adopción 
mAs la movilidad. Consiste en la decisión d e  emprender la innovación y 
desarrollar un compromiso hacia el proceso. Entre los factores asociados 
con este paso que determinan su exito se encuentran: la existencia de  in- 
novaciones y el acceso a las mismas, la presión desde dentro y desde 
fuera de  la escuela, la disponibilidad d e  recursos y apoyo por parte d e  
asesores, y la calidad de las condiciones y la organización interna de la es- 
cuela. 
5. Irnplementación. Es la fase a la que se ha prestado mayor atención en la li- 
teratura. Fullan (1982. p. 54) la deñne como «el proceso d e  llevar a la prác- 
tica una idea, programa o conjunto d e  actividades, que son nuevas para 
las personas que intentan realizar el cambio)). Gonzáiez y Escudero (1987) 
reconocen tres enfoques o perspectivas sobre esta fase: lineal, de  trasla- 
ción a la práctica d e  forma fiel y eficaz; adaptación mutua, del contexto es- 
colar a las exigencias de  la innovación y viceversa; y reconstrucción per- 
sonal, donde el docente reinterpreta el plan y lo adapta a sus necesidades 
particulares. Las actividades clave consisten en realizar planes de  acción, 
desarrollar y sostener el compromiso hacia el proyecto, comprobar el 
progreso y superar los problemas. 
6. Institucionalización. En esta fase, la innovación y el cambio dejan de ser 
considerados como algo nuevo y se convierten en el modo habitual de 
hacer las cosas en la escuela. Hasta hace poco se daba por supuesto que 
esta fase ocurría automáticamente, pero a menudo supone la transforma- 
ción de un proyecto pionero en una iniciativa donde toda la escuela parti- 
cipa. Las actividades clave que garantizan el exito de este subproceso son: 
asegurar que el cambio sea incorporado a las estnictwas de la escuela, a 
su organización y a sus recursos, eliminar prácticas rivales o contradicto- 
rias, establecer vínculos permanentes con otros esfuerzos, con el curriculo 
y con la ensefianza en el aula, asegurar la participación en la escuela y 
tener un «banco» adecuado de profesionales que faciliten el cambio y10 
asesores para la formación en las destrezas necesarias (Miles. 1986). 
Un interesante marco para el análisis de mejora de la escuela es el propuesto 
por Hoplans y Lagerweij (1997), basadose en el de Voogi (1986) y en el de 
H o p b  (1996b), que ofrece la oportunidad de diferenciar los distintos compo- 
nentes sin perder de vista la relación entre ellos (grafico 2.2). Los factores defi- 
nen la interacción mutua. las capacidades y los resultados de la escuela. 
El centro del cuadro lo ocupa la capacidad de la escuela para aprender. Los 
factores que iniiuyen en el desarrollo de la escuela tambibn determinan la posi- 
bilidad del cambio. &tos son las capacidades de los llderes escolares, la comu- 
nicación y toma de decisiones y la planificación y evaluación del proceso. Dentro 
del cuadro, se produce una interacción dinámica en el que destacan diez facto- 
res: la polltica de innovación de la escuela; las intervenciones del director, apoyo 
interno y externo; la estructura organizativa de la escuela; la cultura escolar; la 
organización educativa de la escuela (curriculo y pedagogía); los miembros del 
equipo docente, sus valores y preocupaciones; los alumnos. sus antecedentes y 
niveles de desarrollo; los resultados de los alumnos; la escuela en el ámbito local 
y nacional; y las condiciones, medios e instalaciones. 
La aportación de este movimiento a la dirección escolar consiste en señalar 
en todos los estudios al director o al llder escolar como uno de los más importan- 
tes ejes del cambio. Diferentes trabajos empíricos indican que uno de los facto- 
res que definen más claramente el potencial de cambio de una escuela es la ca- 
pacidad de los líderes escolares (Hophs y Lagerweij, 1997). Concretamente, 
se considera que el director o directora del centro docente debe mostrar su ha- 
bilidad como llder e innovador, saber cómo se pueden aplicar los cambios a la 
práctica, determinar el alcance del cambio, la capacidad de apoyo y estúnulo y 
desarrollar las destrezas necesarias para fomentar una organización que asuma 
el aprendizaje (Louis y h e ,  1995; Vanderberghe y van der Ve$, 1992). 
En todos los modelos de mejora aparece el directivo como un elemento nu- 
clear y las intervenciones del director como un elemento claramente diferencia- 
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dor de  la capacidad d e  cambio de  la escuela. El movimiento de  mejora escolar, 
por tanto, destaca especialmente las tareas que realiza el directivo y sus aptitu- 
des como un elemento clave en el desarrollo del centro docente. 
Así pues, en todo intento de  mejorar las escuelas y hacerlas más eficaces es 
necesario considerar como tema clave d e  investigación la figura del directivo en 
los centros docentes. 
2.1.3. La reestructwación escolar y la gestión basada en la escuela 
En los úitirnos veinte atios se están llevando a cabo numerosas reformas en las 
escuelas de Estados Unidos, Canadá y Australia con un espíritu común y agrupa- 
das bajo la etiqueta de «reestructuración escolan (School Restructuririg). Se trata 
de una ((segunda o l a  de estrategias renovadoras basadas en la premisa de que 
la organización de las escuelas debe ser transformada para reducir el kacaso es- 
colar y satisfacer las exigencias que la sociedad les demanda. Sin embargo, el fe- 
nómeno no es nuevo. Por un lado. su trayectoria procede de un movimiento más 
amplio de reformas que caracteriza la educación en Estados Unidos y Canadá: 
concretamente, se encuadra en un ciclo de la espiral de intentos de mejora que 
han tenido lugar aproximadamente en cada década de los úitimos cien aiios 
(Murphy, 1990). Por otro, algunos elementos de este movimiento tienen su trayec- 
toria particular y existe una amplia literatura especffica al respecio. 
Probablemente el elemento clave de la reestructuración sea la gestión basa- 
da en la escuela. Esta intima conexión entre los conceptos de reestructuración y 
gestión basada en la escuela ha hecho que algunos autores lleguen a coniundir- 
los (ver, por ejemplo, Fullan, 1994) y es la razón de que se haya optado por 
agruparlos bajo un mismo epígrafe, aunque se aborden de forma independiente. 
La ausencia de una deñnición consensuada de lo que implica el movimiento 
de reestructuración escolar supone un impedimento para aquellos que están in- 
teresados en entender las exigencias practicas y los efectos que conlleva una 
reforma de este tipo. Esta indefinición puede estar justificada de alguna manera, 
ya que la conceptuación de términos con un alto grado de abstracción es un 
método ampliamente reconocido para elaborar el soporte inicial de una idea. 
La reestructuración es suficientemente vaga e indefinida como para atraer a una 
amplia gama de defensores cuyos desacuerdos subyacentes les impedirían 
apoyar un programa de acción mas claramente definido (Mitchell y Beach, 
1991). Pero tambikn hay que señalar que la reestructuración de las escuelas 
tiene un carácter muy local y contextualizado, y esto dificulta el establecimiento 
de criterios comunes. 
Existen varias formas de  aproximarse al concepto de reestructuración 
(Murphy, 1993). Por un lado, se puede revisar la investigación acerca de los ele- 
mentos centrales de esta estrategia de reforma @or ejemplo, el trabajo sobre 
enfoques cognitivos y constmctivistas del aprendizaje). Por otro, las regulaciw 
nes, la legislación y los enfoques políticos pueden constituir también una vla de 
conocimiento acerca de la reestructuración. Una tercera vla consiste en estudiar 
lo que está realmente ocurriendo en las comunidades, distritos, escuelas y aulas 
que están involucradas en un replanteamiento de sus rutinas. Esta es la opción 
escogida por Murphy y Hallinger (1993), quienes realizan un estudio de Casos 
de centros que han llevado a cabo procesos de reestructuración, con el fin de 
ofrecer un abanico de elementos característicos. 
A partir de estos componentes comunes y estrategias que caracterizan las 
distintas experiencias locales, se puede definir la reestructuración como una 
serie de ((cambios en las tareas, las reglas y las relaciones entre alumnos y pro- 
fesores, entre profesores y administradores y entre administradores de distintos 
niveles, desde el edificio de la escuela hasta la oficina del distrito y el nivel del 
Estado. con el propósito de mejorar los resultados de los alumnos)) (Sashkin y 
Egermeier, 1992, p. 3). Algunos de los elementos mencionados con mayor ñe- 
cuencia como caracteristicos de esta comente son los siguientes (Conley, 1992): 
Perspectiva sistérnica: unificación de proyectos en una visión. 
Identificación de los resultados que serán evaluados. 
Apoyo activo de la comunidad entendida en sentido amplio: padres, admi- 
nistración y empresas. 
. Redeñnición del papel de los directivos en un iiderazgo facilitador. 
Cambio en las prácticas organizativas básicas para adaptarse a las necesi- 
dades educativas especiales de algunos alumnos. 
Pero el modelo conceptual más clarificador de la reestructuración escolar es el 
elaborado por Murphy (199 1) a partir del estudio de la práctica de los centros y de 
otras fuentes que ya se han señalado anteriormente. Se ofrece en el gráñco 2.3. 
En este modelo, los rectángulos representan a las personas que juegan un 
importante papel en el proceso; en cursiva se señala el rol que desempenan y en 
círculos las estrategias dominantes empleadas en la reforma y las h e a s  que co- 
nectan las diferentes piezas del modelo representan algunos de los principales 
cambios que caracterizan el proceso. Los dos temas sobre los que se basa el 
modelo son la privatización de la educación y la redeñnición de los papeles de 
los protagonistas del proceso educativo, que afecta de especial forma a los en- 
cargados de la dirección escolar. 
Los cambios que afectan a la dirección de centros son de dos tipos (Murphy, 
1993): por un lado, aumenta el número de personas involucradas en la gestión. 
lo que implica una redefinición de la administración escolar; y, por otra parte, se 
modifican los roles formales de liderazgo, que afectan a la figura del director. El 
nuevo contexto derivado de presiones y expectativas externas sugiere que los 
dhectivos necesitarán capacidades que vayan más aliá de las definidas en la in- 
vestigación sobre escuelas eficaces de los ochenta (Hallinger y Hausman. 1993). 
El tipo de iiderazgo que propugnaba esta corriente era el (diderazgo instruccio- 
n h ,  pero ya no es suficiente para las aspiraciones de esta úItima ola de refor- 
mas, en la que el ((liderazgo transformacionaix es el más apropiado. Este tipo de 
liderazgo enfatiza la capacidad del director para implicar a otros como lideres 
en lugar de dirigir los esfuerzos de los padres y del personal docente. 
El Uamado nSchooJ-Based ManagernenD> (SBM) puede ser definido como una 
estrategia de cambio consistente en la descentralización de la toma de decisio- 
nes al centro docente, estrategia muy extendida en las reformas educativas ge- 
neradas a partir de 1980 en todo el mundo. 
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La investigaci6n sobre la gestión basada en la escuela se ha centrado en ave- 
riguar si esta estrategia es satisfactoria, qué problemas conlleva, que responsa- 
buidades afiadidas tienen los implicados y cuál es el mejor camino para adoptar 
un sistema SBM. 
Un importante conjunto de investigaciones ha estudiado el exjto d e  este movi- 
miento practico. Así, a pesar de  que autores tales como Anita A. Summers y Amy 
W. Johnson (1995) concluyen que no hay una evidencia clara de  que la gestión 
basada en la escuela s e  traduzca en una mejora del rendimiento de los alumnos, 
existe un acuerdo generalizado en la existencia de  una relación entre este mo- 
delo d e  gestión y la eficacia de  la escuela (Cheng, 1996; Dirnmock, 1993; Dun- 
ham, 1995a; Robertson y Briggs, 1998). Esta relación se puede explicar d e  la si- 
guiente forma: 
( ( C . . )  los cambios formales de qobiemo reflejados en la transicidn hacia una ges- 
. , - 
tidn basada en la escuela deben generar, en p&er lugar, mejoras en los procesos 
de toma de decisiones utiiizados en la escuela. Una mejor toma de decisiones ~osibi- 
titara al centro llevar a cabo los cambios operativos y istrat4gIcos necesaIio~.-~ todo 
esto unido ayudara a construir una cultura escolareúcaz. Una cultura mejor, junto con 
reformas estrat6gicas y operativas llevadas a cabo en el centro, conüevard cambios 
en el comporiamiento de los miembros directivos, lo que es necesan'o para que exis- 
ta una mejora en divemos resultados que s h  como indicadores de la calidad es- 
celan>. (Robertson y Briggs, 1998, p. 28.) 
De forma análoga, Dnvy y Levin (1994) defienden que la SBM contribuye a 
cuatro resultados intermedios que tienen potencial para mejorar el rendimiento 
académico de los estudiantes: incrementar la eficiencia en el uso de recursos y 
personal, incrementar la profesionalización de los docentes, desarrollar el cu- 
miculo y mejorar el compromiso d e  la comunidad educativa. 
Los estudios también han analizado las dficultades d e  la puesta en marcha de 
la SBM. Así, John Prasch (1990) ha encontrado que da más trabajo a los docentes 
y a los directivos, es menos eficiente, genera desigualdades en los resultados d e  
las escuelas. incrementa las necesidades de  formación permanente d e  los do- 
centes, genera confusión entre nuevas competencias y responsabilidades y pro- 
duce, indefectiblemente, dificultades de  coordinación. 
Otro gmpo de investigaciones s e  ha centrado en concretar las responsabili- 
dades d e  los implicados en un proceso d e  SBM. A pesar de  la gran cantidad de 
variedades de  SBM, se han encontrado las siguientes responsabilidades nuevas: 
Centrarse en el desarrollo e implantación d e  un plan d e  mejora del apren- 
dizaje de  los alumnos. A traves de  este plan, el Consejo escolar puede ase- 
gurar la coherencia y continuidad con otros centros y en el tiempo. 
La palabra clave del papel de  las autoridades en un sistema basado en la 
escuela es: facilitar. Se deben prestar facilidades para el desarrollo d e  los 
docentes, crear canales d e  comunicación, favorecer las innovaciones, 
aportar los recursos ... (David, 1989) 
La figura clave dentro d e  la escuela es el director. Los directivos no sólo 
ven incrementadas sus competencias y responsabilidades en el currlculo. 
en la gestión del personal o en la toma d e  decisiones sobre la organiza- 
ción, sino que también aumenta su poder de  control sobre el éxito d e  los 
alumnos y los programas. Los directores deben ser excelentes lideres y 
saber delegar responsabilidades. 
Aumenta la implicación d e  los profesores en la toma de  decisiones median- 
te su participación en la planificación, desarrollo, seguimiento y mejora d e  
los programas instructivos dentro d e  la escuela. 
La implicación d e  los padres es esencial. Dos son los beneficios fundamen- 
tales que se  extraen d e  la pariicipacidn d e  los padres: mejoran las actitu- 
des de los alumnos hacia la escuela y éstos alcanzan niveles educativos 
más altos. 
Por úitimo, se  ha trabajado sobre la mejor forma de  cambiar a un sistema SMB. 
Los trabajos han concluido que, para asegurar el éxito del cambio, los implica- 
dos han de  comprender qué es un SBM y cómo debe ser implementado. Cada 
participante debe conocer sus nuevas responsabilidades. Las autoridades, los 
inspectores y los directores deben garantizar que los canales d e  comunicación 
se mantengan abiertos. 
Uno de  los modelos teóricos de  gestión basada en la escuela es el elaborado 
por Roberison y Briggs (1998). Este modelo, apoyado en la investigación, se  de- 
riva d e  teorías de  las organizaciones y del cambio organizativo, y explica las di- 
narnicas que generan mejoras en la calidad d e  la educación a lo largo del tiempo 
(gráfico 2.4). 
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De acuerdo con este modelo. la implantación de la gestión basada en la 
escuela constituye un cambio formal en la estructura de gobierno del centro. 
En algunos casos simplemente refleja una descentralización formal de  la 
toma de decisiones, pero a menudo implica la creación de nuevos órganos 
de decisión y esto modifica toda la estructura del centro. La nueva estruc- 
tura de gobierno esta condicionada, por un lado, por las características del 
contexto en el que tiene lugar, tanto el entorno fisico como la calidad del lide- 
razgo y el apoyo proporcionado por la Administración local; y, por otro, por 
las razones y los procesos que motivan la introducción de la reforma. Y este 
contexto influye en factores estructurales, tales como los tipos de decisiones 
que están descentralizadas hasta el nivel escolar, los elementos que tienen el 
poder en la toma de decisiones, el equilibrio de poder entre los diferentes 
miembros y el grado de influencia que tiene cada uno de ellos en las decisio- 
nes del centro. 
Mientras que la SBM representa un cambio formal en la eshctura de gobier- 
no de la escuela, el efecto de su aplicación en el centro depende de la calidad 
del proceso de toma de decisiones y, por tanto, es el que debe ser analizado. 
Los aspectos clave en este sentido son la voluntad del director de compartir el 
poder, una mayor implicación de los padres y profesores, aprender a trabajar y 
tomar decisiones en equipo y un uso adecuado de los mecanismos de solución 
de problemas y toma de decisiones. 
Pero, además, para que la mejora de la escuela sea duradera y significativa 
deber& darse cambios en algunas de estas áreas, si no en todas: metas y objeti- 
vos (como la visibn, prioridades estratégicas. resultados deseados), eshctura 
(por ejemplo, la departamentahzación por nivel o materia) y recursos y enfoques 
cuniculares y didácticos (como la colaboración docente, el currlculo integrado o 
la evaluación) 
La capacidad de gestionar un centro de manera eficaz no está solamente en 
función de la autonomla y libertad administrativa y jurldica. Depende también de 
la cualificación de los llderes y de la naturaleza de la relación entre los llderes y 
aquellos con los que interactúan en el desempeño de s w  tareas directivas. La 
cuestión planteada en este punto es la siguiente: «en un contexto de cambio poli- 
tico, social, económico y tecnológico, en el que se concede cada vez más énfasis 
a la eficacia de las escuelas, pero en el que las transfomaciones en los modelos 
de gobierno escolar han conllevado cambios en la toma de decisiones a diferen- 
tes niveles del sistema escolar, ¿qué se les exige ahora a aquellas personas res- 
ponsables del liderazgo pedagbgico en los propios centros?)) (Chapman, 1993, 
p. 212). En respuesta se exige un liderazgo creativo e imbuido por la visión, ya 
que la gestión educativa eficaz requiere un intento deliberado y consciente de 
integración. enlace y coherencia entre las preocupaciones cualitativas y cuantita- 
tivas del centro, la esencia y el proceso, la visión interna y externa y una pers- 
pectiva estratégica y operativa al mismo tiempo. 
La importancia de la SBM para la dirección de centros docentes viene dada 
porque la adopción de modelos de gestión basada en la escuela conlleva nuevas 
funciones y responsabilidades para los directivos. Algunas de elias, peníladas a 
lo largo de este apartado, son la toma de decisiones compartida, el desamoUo 
profesional de los profesores, el énfasis en el aprendizaje y el currlcuio, la eva- 
luación regular de los resultados, la implicación de los padres y un fuerte lide- 
razgo pedagógico (Veenman et al., 1998). 
2.1.4. La investigación sobre liderazgo 
Un cuarto «paradigma» o, más propiamente, movimiento de investigación re- 
lacionado con la dirección escolar, es el referido a liderazgo. Sus inicios han de 
situarse a principios de siglo, y desde ese momento han estado dominados por 
un enfoque positivista (Coronel, 1996). Como sefiala Rost (1994), en estos 90 
años no han cambiado las ideas básicas sobre el liderazgo, sino que han sido re- 
cicladas en la literatura decada a década. Los estudios realizados dentro de este 
movimiento se caracterizan porque liderazgo y gestión han estado Inhamente 
unidos desde el primer momento y, de hecho, aún lo están. 
Siguiendo a Corone1 (1996), es posible esbozar la evolución de este movi- 
miento. En un primer momento, en las décadas de los treinta y cuarenta, se de- 
sarroUó la t e d a  de los rasgos. Se buscaba la personalidad ideal del llder, par- 
tiendo de la premisa de que los líderes nacen, no se hacen. Sin embargo. los 
estudios realizados no pudieron demostrar tal hipótesis. De hecho, se encontró 
que no existen caracteristicas de personalidad. fisicas o intelectuales relaciona- 
das con el liderazgo: ni siquiera existe un lider ideal, sino que siempre esta liga- 
do al contexto (Watkins, 1989). 
A partir de este fracaso en la definición de las caracteristicas del Uder se desa- 
rrolló la t eoh  conductual que, como puede imaginarse, d e b e  el liderazgo en ter- 
minos de conducta. Los trabajos realizados al amparo de esta comente han ofre- 
cido una gran cantidad de conocimientos muy útiles para la comprensión del 
fenómeno del liderazgo. De ellos, por ejemplo, surgió la clasificación del Uder au- 
tocritico, democratice y permisivo, tan utilizada y extendida. as1 como instrumen- 
tos para medir el liderazgo. Sin embargo, hay poca consistencia en los resultados 
de las investigaciones y se ofrece una visión simple y estática del liderazgo, as1 
como de los subordinados y de su papel en el proceso (Watkins, 1989). 
Una nueva comente, a la vista de estas dificultades, pretendió identificar las 
condiciones especificas que permiten al lider influir sobre el gmpo. Aqui se en- 
marca la teoria de la contingencia o situacional, que aspira a prescribir un estilo 
de liderazgo adecuado, contingente a factores como las relaciones Uder-miem- 
bros, los miembros o seguidores de si mismos, el clima o cultura organizativa y 
otros factores ambientales. Corone1 (1996) señala como autores mas destacados 
de esta comente a Fiedler (1967), Hersey y Blanchard (1987), House (1977) y 
Tannenbaurn y Schmidt (1958) 
La conexión de este movimiento con la duección escolar se produce automáti- 
camente, desarrollándose un gran número de trabajos sobre liderazgo educativo 
o pedagógico. En ellos se concibe al directivo escolar, líder pedagógico, como 
agente transformacional d e  la cultura organizativa del centro (Bass. 1985), 
o como elemento facilitador que allana el  camino y encauza la acción de los 
demás (Conley y Goldman, 1994). La idea que subyace al liderazgo pedagógico 
para muchos autores es aunar dos funciones: la de  liderazgo escolar, que ejercen 
los directivos por el puesto que ocupan, y la de  liderazgo cunicular, como actor 
que inüuye positivamente en la resolución de problemas relacionados con la en- 
señanza (Goikoetxea, 1997). Se trata no tanto d e  ejercer poder sobre los demás, 
como de incidir sobre aquellos elementos determinantes d e  su actuación. 
En muchos casos. las investigaciones realizadas en tomo a este tema s e  han 
centrado en la figura del director como líder único (o, cuando menos, principal), 
motor esencial del cambio y la eficacia escolar. Este tipo de trabajos se dirige, 
pues, a la identificación de esülos de liderazgo, d e  las conductas y del perfil del 
director. Leithwood, Begley y Cousins (1990) han definido cuatro modelos d e  
practica directiva a partir d e  vanas investigaciones, estilos que se recogen a 
continuación. 
El estilo d e  liderazgo A está caracterizado por un énfasis en las relaciones in- 
terpersonales. por establecer un clima d e  cooperación dentro d e  la escuela y 
por una relación eficaz y de  colaboración con diversos ympos de la comunidad 
y de las autoridades centrales. Los directivos que s e  comportan bajo este mode- 
lo creen que estas relaciones son criticas para su éxito general y proporcionan 
una base necesaria para una actividad más dirigida a tareas determinadas en 
sus centros. 
En el estilo B, el foco de atención está en el rendimiento de los alumnos y en 
el aumento d e  su bienestar. Para ello utilizan diversos medios, que incluyen 
comportamientos típicos d e  los otros estilos (interpersonal, administrativo y di- 
rectivo). 
Comparado con los estilos A y B, existe menos consistencia en los estudios 
revisados del tipo de práctica directiva clasificada como C, cenírada en los pro- 
gramas. Los directivos que actúan según este modelo, sin embargo, coinciden 
en su preocupación por la eficacia de  los programas, por mejorar la competen- 
cia del personal docente y por desarrollar procedimientos para llevar a cabo las 
tareas que aseguran el éxito de  los programas. Comparado con el estilo A, el di- 
rectivo se orienta más hacia la tarea y considera el desarrollo d e  buenas relacio- 
nes interpersonales como un medio para mejorar los resultados d e  la actividad 
escolar. Comparado con el estilo B, hay una mayor tendencia a adoptar y desa- 
mollar como meta procedimientos aparentemente eficaces para mejorar los re- 
sultados de  los alumnos, pero la meta no son los resultados en si. 
I 
El estilo D esta caracterizado casi exclusivamente por la atención hacia lo que 
se califica como administrativo (las cuestiones practicas de la organización y 
mantenimiento diario del centro). Los directivos que adoptan este estilo, de 
acuerdo con todos los estudios, se preocupan por los presupuestos, los horarios, 
el personal administrativo y por responder a las demandas de información de los 
demás. Parecen tener poco tiempo para tomar decisiones sobre cuestiones pe- 
dagógicas y tienden a involucrarse únicamente como respuesta a una crisis o 
una demanda concreta. 
Leithwood, Begley y Cousins (1990) establecen la relación entre cada uno de 
estos estilos y su contribución a la mejora de la escuela. En este sentido, el que 
más aporta es el que se centra en el alumnado (B), seguido de la practica centra- 
da en los programas (C), el iiderazgo basado en el clima y las relaciones (A) y. 
en último lugar, el estilo administrativo (D). Estas diferencias en eficacia se expli- 
can por el mayor o menor grado en que se centran en el aprendizaje de los estu- 
diantes, para lo cual tambibn tienen que atender a cuestiones de gestión, clima 
escolar y programas, pero como medios para lo primero y no como fines. 
Estos estilos de liderazgo coinciden con los que aparecen con frecuencia en 
la literatura sobre el tema, como los establecidos por Sergiovanni (1984). Este 
autor define algunos aspectos de iiderazgo como «fuerzas» que pueden utilizar 
tanto los directores e inspectores como los profesores, que inüuyen en la vida 
de los centros y que constituyen una energla capaz de llevar a una situación de 
cambio. Son medios para poner en marcha o mantener procesos de mejora es. 
colar. Sergiovanni considera cinco tipos de liderazgo en función del aspecto pre- 
dominante, similares a los definidos por Leithwood, Begley y Cousins (1990): 
El iíder técnico: hace hincapié en conceptos como técnicas de planificación 
y de distribución del tiempo, teorlas sobre liderazgo de contingencia y es- ! 
truchas organizativas. El directivo es el encargado de planificar, organi- 
zar, coordinar y establecer el horario de las actividades escolares, de 
forma que se asegure una eficacia óptima. I 
El üderhumano: concede mayor importancia a las relaciones humanas, a la 
competencia interpersonal, a las técnicas de motivación instrumental. Se 
dedica especialmente a apoyar, animar y proporcionar oportunidades de 
desarrollo profesional a los miembros de la organización. Este tipo de di- ! 
rectivo promueve la creación y mantenimiento de una moral de centro y 1 
utiliza este proceso para la toma de decisiones pariicipativa. I 
El lider educativo: utiliza conocimientos y acciones de profesional experto 
en la medida en que estos se relacionan con la eficacia docente, el desarre 
Uo de programas educativos y la supenrisión clínica. Diagnostica problemas 
i 
educativos, orienta a los profesores, promueve la supenrisión, la evaluación 
y el desarrollo del personal y se preocupa por el desarrollo del curricul0. 
El lider simb6lico: asume el papel de jefe y pone el knfasis en la selección 1 
de metas y comportamientos, señalando a los demh lo realmente impor- 
tante. Recorre el centro, visita las aulas, mantiene contacto permanente con 
los alumnos, da prioridad a los intereses educativos frente a los de gestión, 
preside ceremonias, rituales y otras ocasiones importantes y proporciona 
una visión unificada del centro, que transmite hdbilmente a través de las 
palabras y las acciones. Un aspecto importante de este tipo de liderazgo es 
la visión, definida como la capacidad de crear y comunicar la imagen de un 
estado deseable de acontecimientos que lleven al compromiso entre aque- 
llos que trabajan en la organización. 
. Por úitimo, el líder cultural, caracterizado por definir, fortalecer y articular 
aquellos valores, creencias y raices culturales que dan a la escuela su iden- 
tidad única. Se encarga de crear un estiio organizativo, lo que define a la 
escuela como una entidad diferenciada que cuenta con una cultura propia. 
Las actividades asociadas con más frecuencia a este líder son: articular una 
misión del centro, socializar a los nuevos miembros a la cultura de la es- 
cuela, contar historias y mantener mitos, tradiciones y creencias, explicar 
cómo funciona el centro, desarrollar y manifestar un sistema de sirnbolos a 
lo largo del tiempo, y recompensar a quienes reflejan esta cultura. El efecto 
global de este tipo de lider es la vinculación y creencia de alumnos, profe- 
sores, padres y otros miembros de la comunidad escolar en el trabajo del 
centro. 
Sergiovanni (1984) relaciona y ordena estas ((fuerzas)) de iiderazgo en una je- 
rarquía, tal como aparece en el gráñco 2.5, y destaca los siguientes aspectos: 
Las fuerzas de liderazgo técnico y humanista son genéricas y, por tanto, 
comparten las mismas cualidades con la gestión y el iiderazgo eficaz. Su 
presencia es importante para conseguir y mantener una competencia esco- 
lar cotidiana, pero no es suficiente para alcanzar la excelencia. Su ausencia 
provoca ineficacia escolar y una moral pobre de centro. 
- Los liderazgos educativo, simbólico y cultural son situacionales y contex- 
tuales, y su contribución se deriva de temas especfficos de educación y es- 
colanzación. Estas cualidades diferencian el liderazgo educativo, la super- 
visión y la administración de la gestión y el liderazgo en general. 
Los aspectos técnicos, humanos y educativos del iiderazgo educativo son 
esenciales para un funcionamiento competente de la escuela, y su falta con- 
~ u y e  a la ineficacia. Su presencia, por sí sola, no es suficiente para alcan- 
zar la excelencia en la escuela. 
Los aspectos cultural y simbólico del liderazgo son esenciales para la efica- 
cia escolar. Su ausencia, sin embargo, no parece afectar negativamente la 
competencia diaria. 
Cuanto mayor sea la presencia de un aspecto del iiderazgo situado más 
arriba en la jerarqula, menos importantes son los aspectos situados 
mds abajo, siempre que superen unos mínimos. 
Gráiico 2.5. 
Jerarquía de las fuerzas del liderazgo 
Aunque la mayorla de los trabajos sobre liderazgo en educación tienden a 1 
referirse al directivo del centro, muchos autores reconocen la necesidad de con- 
templar este concepto de forma más amplia, incluyendo a los profesores y a ¡ 
otros miembros del centro que tambibn pueden ser agentes de cambio (Coro- i i 
nel, 1996). De esta necesidad surgen enfoques del liderazgo pedagógico, cerca- ! 
nos a la teoria situacional o inspirados en ella, más centrados en descubrir las ta- l 
reas y las formas de liderazgo que contribuyen al cambio y a la eficacia. i 
Un buen número de trabajos han estudiado lo que se ha venido a Uamar lide- / 
razgo insóuccional. Este tipo de liderazgo es parte del pedagógico, pero no se ! 
identifican ya que el instructivo se refiere al liderazgo que selecciona un área 
especifica de contenido, disciplina o materia (Sergiovanni, 1984). Está basado en 
la teoria de competencia situacional antes comentada, y se fundamenta en la inte- 
gración de la investigación sobre escuelas eficaces, liderazgo pedagógico y en- 
sefianza eficaz. El liderazgo instruccional, en palabras de Duke (1987), ha de po- 
nerse en pr6ctica en situaciones clave en las que es necesario actuar 
competentemente para que la ensefianza sea lo más eficaz posible, situaciones 
como: supeMsión y desarrollo del profesorado, evaluación de los profesores, I 
gestión y apoyo de la docencia, gestión y apoyo de los recursos, control de la 
cahdad, coordinación y actuación como ((apagafuegos)). l 
A partir de los años ochenta se  han ido desarrollando algunos instrumentos 
para medir el liderazgo d e  los directivos (Andrews, Soder y Jacoby, 1986; Hallui- 
ger, 1982, 198433; Leithwood y Montgomery, 1986; Van der Grifi, 1990; Villanova, 
Gauthier, Proctor y Shoemaker, 1981). Uno de  eilos, el PIMRS jPnncipal1nsDuc- 
tional Management Rating Scale) elaborado por H a b g e r  (1984b), mide el lide- 
razgo instmccional de directores d e  Educación Primaria y Secundaria. Este ins- 
trumento considera tres dimensiones del liderazgo pedagógico, cada una de  las 
cuales comprende varias funciones. Los datos obtenidos se  utilizan para definir 
tendencias o modelos d e  liderazgo de  los directores. 
Tabla 2.2 .  
Dimensiones medidas por la escala PIMRS 
(Principal Instmctional Management Rating Scale) 
Dirección del programa pedagógico. 
Promoción de un clima escolar de Mantener una visibiudad alta. 
aprendizaje positivo. Proporcionar incentivos a profesores. 
Proporcionar incentivos por el 
&enfe: Elaboracibn propia a panir de Halhger y Muiphy (1987). 
Weber (1 989) identificó las cinco funciones principales que caracterizan el li- 
derazgo instruccional: definir la misión del centro, promover un clima positivo d e  
aprendizaje, observar y ofrecer feed-back a los profesores, gestionar el curricu- 
lo y la instmcción, y evaluar el programa docente. Murphy (1990) tambien reali- 
za esta clarificación de funciones, que se  detallan en la tabla 2.3. 
Cuando emergió el concepto de  liderazgo instmccional al final de  la década 
de  los setenta, los directores y directoras se  consideraban eficaces si promovían 
cambios en la escuela generando expectativas claras, manteniendo una discipli- 
na firme y consiguiendo resultados elevados. Esta visión del liderazgo era impli- 
Tabla 2.3. 
Características del liderazgo instruccional según Murphy 
fuenic: Murphy (1990. p. 169) 
Dimensiones 
Establecimiento de la misión y 
metas 
Gestibn de la función de 
producción educativa 
Favorecimiento de un clima 
academico de aprendizaje 
Desarrollo de un entorno positivo 
de trabalo 
citamente jerárquica, dependiente d e  que los directivos ejercieran firmemente 
su autoridad sobre los subordinados. Pero, como las escuelas no se transfoiman 
fácilmente por simples prescripciones, los investigadores comenzaron a buscar 
otras concepciones d e  liderazgo más sofisticadas (Lashway, 1995a). Influidos 
por las nuevas comentes empresariales, han puesto cada vez más atención en 
modelos d e  liderazgo transaccional y transfomacional (Leithwood, 1994), que en- 
fatizan la colaboración y la distribución del poder. El termino ((liderazgo transfor- 
macionab) irnpiica una cualidad personal, una habilidad para inspirar a los miem- 
bros d e  la organización para mirar más allá d e  sus propios intereses y centrarse 
en metas d e  toda la institucibn. 
Actividades 
Centrando las metas escolares 
Comunicando las metas escolares 
Promocionando la calidad en la instniccibn 
. Supenrisando y evaluando la instnicción 
. Asignando y protegiendo el tiempo mstmccional 
Coordinando el curriculo 
Controlando el progreso de los alumnos 
. Estableciendo estandares y expectativas positivas 
Manteniendo una alta presencia visible 
Proporcionando incentivos a los profesores y 
alumnos 
Impulsando el desauollo profesional 
Creando un entorno de aprendizaje ordenado y 
seguro 
Proporcionando opomdades para una impli- 
cación sisnificativa del estudiante 
Desarrollando la cohesión y colaboracibn entre 
el profesorado 
Asegurando recursos externos para ayudar a las 
metas del centro 
Fraguando vínculos entre el nogar y la escuela 
Oka de las razones por las que se buscaron modelos alternativos de lideraz- 
go fue la insuficiencia del liderazgo instmctivo (Veenman, Visser y Wijkamp, 
1998). Mientras que los modelos insttuccionales se centran en cómo los directi- 
vos influyen en los procesos de enseñanza del centro y su impacto en el aprendi- 
zaje de los alumnos, el modelo transfonnacional pone su atención en cómo au- 
mentar la capacidad de la organización de innovar a través del énfasis en la 
distribución del poder, el liderazgo compartido y el aprendizaje organizativo. 
Este último modelo sugiere que los efectos de la acción del directivo se logran 
fomentando metas de grupo, diseriando comportamientos deseados, proporcio- 
nando estimulo intelectual y dando un apoyo individualizado, así como conce- 
diendo importancia a la implicación del directivo en el aula. 
Pero estas nuevas demandas que se plantean al directivo, que dan prioridad 
a la cultura organizativa sobre las tareas clásicas. dan lugar a un dilema: por un 
lado, los enfoques más participativos conllevan la promesa de transformar la en- 
sefianza y el aprendizaje en ñnes últimos: por otro, los directivos se enfrentan a 
exigencias d i a ~ % ~  de acción inmediata. En definitiva, deben elegir entre resulta- 
dos a corto y largo plazo (Lashway, 199533). 
Sin embargo. Prager (1993) considera que esta elección es una falsa dicoto- 
mia y sostiene que la solución óptima consiste en apoyar procesos colegiados y 
de distribución del poder inspirados por fines educativos. Afirma que, mientras 
la excelencia de la instrucción se alcanza mas probablemente a partir de las ca- 
racterísticas del profesorado, la colegialidad no conlleva automáticamente la 
mejora del aprendizaje de los alumnos. Los líderes escolares deben ser capa- 
ces de transfomar la ambigüedad de la colaboración en la claridad de objeti- 
vos tangibles pero, en su opinión, la literatura no ha proporcionado todavía mo- 
delos comprensivos que integren estos procesos de facilitación con las tareas 
educativas. 
El tipo de liderazgo denominado transformacional, parte de la contribución 
de los directivos escolares al logro de objetivos vinculados al cambio cultural y a 
la resolución de problemas organizativos. Se caracteriza, por tanto, por ser un 
proceso dinámico, variante en función de las situaciones y generador de cam- 
bios (Coronel, 1996). Este concepto fue introducido por Bass (1985). sin relacio- 
narse expresamente con el ámbito escolar en un principio. Este autor lo deñne a 
parhr de las siguientes dimensiones: 
- Carisma, que consiste en el poder referencia1 y de imluencia. Un líder ca- 
rismatico es capaz de entusiasmar e inspirar confianza e identificación con 
la organización. 
Viridn o capacidad de formular una misión en la que los componentes de la 
organización se impliquen en el cumplimiento de los objetivos con los que 
han de estar identificados. 
Consideración individual, es decir, atención a las diferencias personales y a 
las necesidades diversas. 
Estimulación intelectual, que consiste en la capacidad de  proporcionar a los 
miembros de  la organización motivos para cambiar la manera de  pensar 
sobre los problemas tecnicos, las relaciones, los valores y las actitudes. 
Capacidad para motivar, potenciar las necesidades y proporcionar un 
apoyo intelectual y emocional. 
La aplicación de  esie tipo de  liderazgo a la escuela (Leithwood y Steinbach, 
1993) se  basa en tres constmctos: la habilidad del director para fomentar el fu- 
cionamiento colegiado; el desarrollo de  metas explícitas, compartidas, modera- 
damente desaúantes y factibles; y la creaci6n de  una zona de desamollo próximo 
para el directivo y para su personal. La evidencia de  esie liderazgo se  encuentra, 
por tanto, en los medios que los directores usan para generar mejores soluciones 
a los problemas de  la escuela, para desarrollar en los profesores compromisos 
con la puesta en marcha de  esas soluciones, y para fomentar el desarrollo del 
personal (de Vicente et al., 1998). Las actuaciones que permiten lograr esos obje- 
tivos y caracterizan el liderazgo transformacional se  sintetizan en la tabla 2.4. 
Tabla 2.4. 
Síntesis del ejercicio del liderazgo transformacional según Leithwood 
Establece el consenso en los objetivos y las prioridades de la 
. Concede a los profesores (individuales y gnipos) autonomia 
en sus decisiones. 
Fuenle: Elaboraci6n propia a parfir de Leithwood (1994), 
La concepción del liderazgo transformacional ha ido evolucionando y está 
dando paso a un nuevo modelo denominado Iiderazgo facilitador (Lashway, 
1995a. 199513). La idea central de esta tendencia e s  ejercer el poder a través d e  
los demás y no sobre elios, de  manera que puede ser definido como «los com- 
portamientos que favorecen la capacidad colectiva de  una escuela d e  adaptar- 
se, resolver problemas y mejorar sus resultados)) (Conley y Goldman, 1994). 
Las estrategias utilizadas para eUo son: prever limitaciones de  recursos, cons- 
truir equipos, proporcionar feed-back, coordinar y gestionar connictos, crear 
redes de  comunicación, practicar politicas d e  colaboración y delbir la visión d e  
la escuela. 
A pesar del énfasis que pone en la colegialidad, la facihtación del poder no 
recae en votaciones o en otros mecanismos formales, sino en la existencia de  
una estructura, d e  tal forma que quien hasta ahora tuviera normalmente la auton- 
dad legal de  ratificar las decisiones continiie haciéndolo. Pero, frente a la delega- 
ción unilateral de  tareas por parte del directivo hacia el resto d e  los miembros 
de la comunidad educativa, en un ambiente facilitador cualquiera puede iniciar 
una tarea e implicar a quien sea para phc i pa r ;  el proceso funciona a través de  
la negociación y la comunicación (Dunlap y Goldrnan, 1990) 
Muchos de los enfoques y variantes del movimiento creado en tomo al lide- 
razgo consideran que el director es una d e  las claves del funcionamiento y d e  
los resultados escolares. Consecuentemente, írente a otras tareas d e  tipo admi- 
nistrativo que deben delegarse en el ayudante del director (assistant principal) o 
administrador, el directivo debe dar prioridad a funciones d e  comunicación, d e  
integración y d e  coordinación. El cambio hacia una escuela más eficaz es a 
veces dificil por factores de  resistencia y de  falta de  consenso. De hecho, vanas 
investigaciones constatan que los directivos son conscientes de  la importancia 
de este rol d e  liderazgo y que les gustaría dedicarle más tiempo a aquellos as- 
pectos de  su trabajo relacionados con actividades curricuiares y pedagógicas. 
Pero hay varias razones que, d e  momento, no facilitan este cambio (Viila y Viüar- 
dón, 1998): 
La falta de  formación tecnica en ámbitos como el curricuio y la enseñanza. 
La naturaleza del curriculo y la enseñanza: no hay tradición en los niveles 
macropoliticos del centro d e  preocuparse por estas cuestiones. hay una 
falta d e  conocimiento sobre cómo aprenden los alumnos y sobre los efec- 
tos del profesorado en su aprendizaje, esta muy acentuada la autonomía 
del profesor en el aula y. adem&, la administración escolar y los departa- 
mentos que trabajan aspectos cunicuiares funcionan con frecuencia en los 
centros como unidades separadas. 
La profesionalidad que s e  les supone a los profesores hace pensar que 
sean ellos quienes toman las decisiones en el ámbito curricular y docente. 
Se confunde profesionalismo con independencia. y autonomia con aisla- 
miento. 
Si la inspección y las administraciones educativas no conceden importancia 
a este tipo de tareas, el director se centrara en otros ambitos que son eva- 
luados de forma preferente (gestión del personal y del centro en general). 
La tradición iieva a que se espere del director una mayor dedicación a 
cuestiones administrativas. Por otro lado, la falta de tiempo y de control 
produce a veces el desentendúniento de actividades que generan resulta- 
dos a más largo plazo. 
Así pues, aunque el ejercicio de la función directiva conlleva ciertas activida- 
des de gestión. es necesario que el director centre su actuación en aquellas ta- 
reas dúigidas a mejorar el aprendizaje de los alumnos y a cumplir el proyecto 
educativo que determine la comunidad escolar (Findley y Findley, 1992). Es ahi 
donde puede contiibuir a facilitar el proceso, compartiendo las responsabilida- 
des y potenciando las capacidades personales y materiales de los profesores. 
2.1 .S. Unión de paradigmas y movimientos 
Desde principios de los años noventa e s t h  surgiendo iniciativas para que 
estos movimientos confluyan entre sl. Efectivamente, la relación entre el movi- 
miento de mejora de la escuela y de eficacia escolar esta generando un nuevo 
enfoque, que ha adquirido el nombre de (mejora de la eficacia de los centros)) 
-EBectiveness School Improvement- (Reynolds, HoplSns y Stoll, 1993; Reynolds 
et al., 1997; Robertson y Sammons, 1997; Stoll y Fink, 1996; Stoll y Reynolds, 
1997). Anáiogamente, algunos autores coinciden en su intento de integrar la in- 
vestigación sobre eficacia escolar con la h e a  de gestión basada en la escuela, 
partiendo de su estrecha relación (Cheng, 1996; Dimmock, 1993; Dunham, 
1995a, Robertson y Briggs, 1998). También el movimiento de reestmcturación 
tiene una estrecha vinculación con el de eficacia escolar, puesto que asume mu- 
chas de sus premisas (Murphy, 1992). E, incluso, ya hay propuestas de acerca- 
miento entre vanos de estos enfoques conjuntamente: liderazgo, gestión basada 
en la escuela y eficacia escolar (Chapman, 1993) o gestión basada en la escuela, 
mejora de la escuela y eficacia escolar (Bolam, 1993). 
Escapa al objetivo de este volumen analizar con detalle estas nuevas propues- 
tas. Sin embargo, si se ha querido oñecer algunas pinceladas, fundamentalmente 
por sus interesantes aportaciones a la investigación sobre dirección escolar. 
2.1.5.1. Eficacia escolar y mejora de la escuela: 
Efiectiveness School Improvement 
Una de las aportaciones más interesantes y prometedoras de los ú I h o s  aiios 
en referencia al cambio escolar es la integración de un movimiento practico, la 
1 
i 
mejora de la escuela, con un paradigma teórico, la eficacia escolar, que hasta 
hace poco estaban de espaldas uno del otro. Más que ofrecer las diferencias 
entre ambos enfoques, o lo que cada uno puede aprender del otro, se va a ilus- 
trar esta relación presentando un modelo de Effectiveness School lmprovement, 
se* el nombre que está adquiriendo el nuevo paradigma. 
Los profesores Stoil and Fink (1996) han propuesto un modelo teórico que 
liga la eficacia escolar y la mejora de la escuela a través del proceso de planifi- 
cación del desarrollo escolar (gráfico 2.6). Los elementos que forman este mo- 
delo son: 
- Contexto, con dos aspectos: el contexto interno, que incluye características 
que en ocasiones han sido consideradas inputr; (por ejemplo, la naturaleza 
de la escuela, su alumnado o su programa), junto con la formación y expe- 
riencia del profesorado; y el contexto externo, que recoge la implicación 
de las autoridades, las tendencias, iniciativas y expectativas sociales, etc. 
Fundamentos, base de conocimientos: principalmente, los resultados de la 
investigación sobre eficacia escolar, eficacia de los docentes, psicología 
cognitiva y mejora escolar. 
Proceso de plan~iicac~ón de1 desarrollo escolar, que constituye el vehfculo 
de unión de los resultados de investigación de eficacia escolar con el pro- 
ceso de mejora de la escuela. Incorpora varias capas: 
1. Los alumnos, que no sólo son el producto de la mejora sino también 
participantes del proceso y deben estar en el corazón de la planifica- 
ción del desarrollo escolar. 
2. El proceso de enselianza-aprendizaje. 
3. La tercera capa tiene cuatro fases: valoración (&dónde estamos?), plani- 
ficación (¿dónde nos gustaría estar?), puesta en práctica y evaluación 
(¿cómo evaluamos los cambios que hacemos?) 
4. Las condiciones y las normas culturales. 
5. La dirección participativa. 
Apoyos o colaboraw.ones @arineis), que pueden ser padres, apoyos exter- 
nos en forma de formación del personal, ayuda, amistad critica, materiales, 
investigación. fondos, poiíticas de mejora, etc. 
Resultados intermedios: el éxito de la mejora debe demostrarse a través de 
un cambio en los docentes y en la organización. 
Resultados del alumno, con las siguientes características: 
1 .  Deben incluirse resultados académicos y sociales. 
2. Debe ponerse enfasis en el progreso, donde se demuestra el valor aña- 
dido por la escuela. 
3. Los niveles académicos deben ser los más altos posibles. 
4. Debe estar centrado en la equidad de los estudiantes, el éxito debe ser 
experimentado por todos los alumnos. 
5. Los niveles deben ser cada vez más exigentes. 
Gráfico 2.6. 
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De la integración de ambos paradigmas se pueden extraer algunas ideas in- 
teresantes relativas a la dirección escolar. Así, Robert Bollen (1996) destaca la 
importancia de la dirección escolar en ambas comentes y llega a afirmar que «el 
líder educativo de la escuela parece ser una persona clave en la integración 
entre eficacia escolar y mejora de la escuela. capaz de poner en marcha la idea 
de mejora escolar hacia una mayor eficacia» (Bollen, 1996, p. 29). Igualmente, 
como se desprende del modelo descrito, es posible obtener algunas sugeren- 
cias sobre cómo debe ser la dirección. Stoli y Fink (1996), por ejemplo, defien- 
den que el liderazgo debe ser participativo. imprimir al Claustro optimismo y 
respeto y ser un gestor del cambio, un facilitador, un impulsor del movimiento ... 
2.1.5.2. Eficacia escolary liderazgo del djrector 
Durante las idtimas décadas. los estudios sobre eficacia han mostrado que en 
manos del directivo descansa una gran responsabilidad con respecto a la mejora 
de los resultados escolares. Los directivos de escuelas eficaces resultan ser lide- 
res pedagógicos, que quieren implicarse en actividades Yistruccionales y no so- 
lamente en las administrativas porque creen que este rol pedagógico incide en 
el aprendizaje de los alumnos (Veenman, Visser y Wij-kamp, 1998). La mayoría 
de los trabajos sobre eficacia escolar han demostrado que el liderazgo que ejer- 
! ce el director en la gestión educativa es un factor critico en la configuración de 
I los procesos y estructuras organizativas, modelos de interacción social, actitudes 
y comportamientos de trabajo y creencias de los profesores. Puede infuir indi- 
l rectamente en el aprendizaje enmarcando propuestas y metas claras para el 
centro que aumenten el compromiso y la comprensión del profesorado, y puede 
tener también influencia directa a traves de visitas a las clases, evaluando las ac- 
tividades escolares y dando un sentido a lo que tiene lugar en el centro. 
1 2.1.5.3. Gestión basada en la escuela y eficacia y mejora escolar 
Dirnmock (1 993) defiende la necesidad de relacionar la dirección basada en 
la escuela con el conocimiento sobre eficacia y las practicas de mejora escolar, 
para obtener una mayor comprensión de los sistemas escolares y de sus refor- 
mas. Estas transformaciones se basan en el deseo de mejorar la calidad de la 
educación, pero la relación entre dicha calidad y la gestión basada en la escuela 
se puede concebir bajo dos tipos de razonamiento muy diferentes. 
Una línea, fundamentada principalmente en la investigación sobre eficacia es- 
colar, sugiere que la mejora en el rendimiento de los alumnos tiende a producir- 
se más en escuelas que son relativamente autónomas, que poseen capacidad 
para resolver sus propios problemas y en las que es característico un fuerte lide- 
l 
razgo, especialmente ejercido por el director. En la misma linea, se habla d e  un 1 
curriculo, bajo un enfoque basado en el destinatano, que resalta la toma de  deci- 
siones en el propio centro, lo que permite a las escuelas controlar los recursos 
con los que defuiir el aprendizaje que mas beneficia a los alumnos. l 
La línea complementaria que apoya !a mejora d e  la calidad d e  las escuelas lo 1 
hace partiendo de  imperativos económicos y políticos. Chapman (1990) atribuye 
esta asociación a la relación percibida por los políticos entre educación, actua- 
ciones económicas y productividad. Frente al estado de  alarma de  la economia 
y la fuerte competitividad, los responsables politicos están siendo más estrictos a 
i 
l 
la hora de  asignar recursos para educación y han establecido politicas de  arriba 1 
hacia abajo, tales como nuevas responsabilidades exigidas por las autoridades 
centrales y locales, basadas en metas y en resultados esperados, en la eva- 
luación d e  los alumnos y en la supervisión y evaluación d e  los resultados del 
centro. Esta linea está muy relacionada con el movimiento de  Gestión por Pro- 
yectos o Gestión para la Calidad Total -Total Qualiw Management- (Álvarez y 
Santos, 1996; Gento, 1995; Mascort, 1987; Murgatroyd y Morgan, 1993). Esta ten- 
~ dencia proviene del mundo empresarial. en el que se  ha identificado el funciona- 
1 
4 
miento mediante proyectos como sinónimo de  búsqueda d e  la excelencia (Álva- 1 
rez. 1996). Excelencia que, en palabras del autor (p. 12). supone: i 
- la puesta en evidencia de  los valores d e  la organización como elementos 
d e  identificación; 
el desarrollo d e  la innovación, el espkitu d e  iniciativa y la creatividad; 1 
la lucha, el respeto y la atención al cliente; 
los cambios de  las estructuras que penniten organizaciones más flexibles; y 
la mejora de  la calidad de  los resultados apoyándose en la motivación inci- 
vidual d e  los protagonistas del trabajo. 
La autonomía en la gestión del centro es, por tanto, necesmia para mejorar la 
calidad d e  las escuelas. Sin embargo, el concepto de  gestión basada en la es- 
cuela puede aplicarse a diferentes concepciones de  organización, cuya distlibu- 
ción, modelo y ejercicio puede variar considerablemente aunque todas ellas I 
consideren la función directiva en el nivel escolar. Como consecuencia, es im- 
portante entender los procesos claves y las estructuras d e  aquellas escuelas que ! 
cuentan con las características consideradas criticas para la mejora de  la calidad 
d e  la educación. Existen relativamente pocos estudios empincos que se  centren 
en la eficacia d e  la gestión basada en la escuela y su influencia en la calidad de  la 
educación. Sin embargo, si existen datos sobre los procesos que se consideran 
necesarios para una gestión eficaz basada en la escuela. 
Estos datos provienen de  dos fuentes: la investigación sobre eficacia escolar 
y las descripciones de  los procesos y estructuras de  los centros que han logrado 
con 6xito una gestión basada en la escuela. Los elementos comunes a ambas 
fuentes son los siguientes (Dimmock, 1993): 
autonomia, flexibilidad y sensibilidad; 
- planificación por parte del director y de la comunidad educativa; 
asunción de nuevas funciones por parte del director; 
un ambiente escolar de participación; 
colaboración y colegialidad entre el personal; y 
un sentimiento elevado de eficacia personal para los directores y profesores. 
En este aspecto, una cuestión esencial es analizar si los procesos caracterlsti- 
cos de una gestión basada en la escuela coinciden con los elementos fundamen- 
tales hallados por la investigación sobre escuelas eficaces. La literatura sobre 
eficacia identifica ciertos atributos de las escuelas que parecen correlacionar po- 
sitivamente con resultados de aprendizaje mejores. Entre los atributos relativos a 
la dirección se encuentran un fuerte liderazgo del director. una buena planifica- 
ción escolar y la supervisión y evaluación de las actividades escolares. La cues- 
tión clave subsiguiente es comprobar si esos elementos corresponden a una 
gestión basada en la escuela. En el estudio de Brown (1990), los directivos afir- 
maban que su capacidad de liderazgo habia aumentado al adquirir mayor auto- 
nomía en la dirección. Como consecuencia, se realizaba una mayor planificación 
por parte de los profesores y directores. y estos últimos reconocian tener un 
mayor control sobre los recursos asignados a la escuela. Algunos centros incor- 
poraron incluso procedimientos de supe~s ión ,  bien por evaluación directa de 
los resultados de aprendizaje o bien a traves de medidas de  la satisfacción 
de los padres y estudiantes. La dirección basada en la escuela parece cumplir 
muchos de los requisitos asociados a la eficacia escolar, aunque no por eilo la 
garantiza ni aumenta necesariamente la calidad del currlculo. 
Un buen número de estudios sugiere que las escuelas mejoran sus resultados 
cuando el ambiente en el que funcionan les permite una gran autonomia. Este 
hecho no es suficiente por si solo, pero si lo hace m6s probable. De tal manera, 
aunque la autonomía de los centros nunca es completa, pues siempre hay un 
marco establecido por las autoridades centrales o locales, es importante que 
esté reforzada por una polltica local coherente. 
Otra característica de la dirección basada en la escuela es la Uexibilidad y la 
sensibilidad al contexto, que aumentan la capacidad para el cambio y la motiva- 
ción y satisfacción docente. Pero habria que conceder también importancia a 
que esta flexhabilidad responda a las necesidades de los alumnos. 
La conexión de este enfoque con la dirección escolar es inmediata, ya que los 
directores se convierten en coordinadores de varios gmpos diferentes con inte- 
reses distintos. La doble responsabilidad del director, hacia la comunidad esco- 
lar, por un lado, y hacia las autoridades educativas, por otro, le enErenta a nuevos 
retos. Trabajar con miembros del Consejo escolar sin experiencia, animar a la 
toma de decisiones participativa y a comp* el poder constituye un ambiente 
de trabajo diferente para los directivos. El punto clave es, sin embargo, cómo 
esas nuevas funciones y responsabilidades inciden en la mejora de la escuela y. 
por tanto, en la calidad de la educación. 
Los profesores experimentan, tanto como los directivos, el reto del cambio cul- 
tural que constituye una gestión más autónoma y participativa. Pero es la iniiuen- 
cia del director la que es decisiva en la creación, naturaleza y grado de participa- 
ción del profesorado en la toma de  decisiones. Un clima de  confianza y 
participación hace aumentar la calidad de la enserianza y del aprendizaje, porque 
promueve la colaboración entre el personal docente y eso beneficia sin duda al 
currículo. Los directivos más autoritaios, por el contrario, tienden a concentrar el 
poder en menos personas, lo que conlleva un resentimiento de la comunidad es- 
colar, incluso cuando el centro funciona con eslnicturas democráticas. 
Una at ina línea de investigación paralela acerca de la relación entre la ges- 
tión basada en la escuela y la calidad del currículo procede de  la asociación 
entre participación y colaboración. y colegialidad. Si un ambiente de toma de 
decisiones participativa conduce a una mayor colegialidad y colaboración entre 
los profesores, habría que preguntarse si el aprendizaje de los alumnos se bene- 
ficia cuando los profesores trabajan juntos. Los resultados de las investigaciones 
indican que esta colaboración repercute positivamente en el currlculo, especial- 
mente en la enserianza, ya que se rompe el aislamiento profesional que sufren 
muchos profesores (Little, 1990). El aprendizaje de los alumnos, según este 
mismo autor, se beneficia de la colaboración entre profesores en cuatro formas: 
cuando los profesores hablan sobre la ensefianza, las complejas relaciones 
entre sus acciones y el aprendizaje de los alumnos se clarifican: 
- la planificación y la preparación de los programas de forma compartida 
entre los profesores fomenta la consistencia y coherencia de  enfoques en 
el funcionamiento del centro; 
los profesores están más dispuestos a observarse entre ellos en clase y a 
proporcionar feed-back; y 
los profesores aumentan su disposición para la formación. 
Es, por tanto, responsabilidad de los directivos fomentar este clima de partici- 
pación. 
2.2. LÍNEAS DE INVESTIGACIÓN SOBRE DIRECCI~N ESCOLAR 
En este eplgrafe se ofrece una revisión de las investigaciones realizadas en el 
panorama internacional sobre dirección escolar. Para facilitar el análisis, se ha 
optado por agrupar los trabajos en seis iíneas de investigación: dirección y ren- 
dimiento académico; género y dirección escolar; conductas de los directivos; ta- 
reas de los directivos y su distribución del tiempo; percepciones de los directi- 
vos de su trabajo (satisfacción y problemas enconEados); y, por último, an6lisis 
de competencias y desarrollo profesional de los directivos. 
No parece necesario detallar las dificultades que conlleva la tarea de agnipar 
una cantidad ingente de investigaciones mediante un criterio que cumpla las ca- 
racteristicas de  exclusividad, exhaustividad y, sobre todo, utilidad. La gran multi- 
tud d e  trabajos realizados bajo diferentes enfoques y perspectivas. centrados en 
cuestiones diversas y con tradiciones d e  investigación radicalmente distintas, 
hace que cualquier marco para su análisis s e  vuelva incompleto. En ese sentido, 
las líneas que a continuación s e  ofrecen pretenden, simplemente, recoger los 
trabajos mas interesantes y más útiles para comprender la situación d e  la direc- 
ción escolar 
2.2.1. Investigaciones sobre dirección escolar y rendimiento acadbmico 
del alumnado 
Un importante número d e  estudios empíricos ha analizado explícitamente la 
relación entre la actuación d e  los directivos y los resultados de  los estudiantes 
del centro donde desarrolla sus funciones. Efectivamente, las revisiones d e  Bnd- 
ges (1982) o d e  Leithwood y Montgomery (1982), para el período comprendido 
entre ñnales de  los sesenta y la década de los setenta; la de  Leithwood, Begley y 
Cousins (1990), para el perlodo entre 1974 y 1988; y la d e  Hallinger y Heck 
(1998), para la década d e  los ochenta y la primera mitad de los noventa, han re- 
cogido un buen número de trabajos sobre esta temitica. 
Los distintos estudios pueden ser clasiñcados en función del modelo de an6- 
lisis d e  la incidencia d e  los directivos sobre el rendimiento. Hallinger y Heck 
(1998), siguiendo a Pitner (1988), han ideniiñcado tres modelos: de  efectos di- 
rectos, de  efectos mediatos y de  efectos recíprocos. 
Los autores que siguen los modelos de efectos directos sugieren que las prac- 
ticas del directivo inciden automhticamente sobre los resultados escolares. Este 
enfoque asume que estos efectos pueden ser medidos de manera independiente 
de  otras variables relacionadas (Glasman, 1984; Hunter, 1994; van des Grift, 
1990). Al mismo tiempo, reconocen el hecho de que otros factores pueden tener 
efectos previos en los resultados escolares, lo que lleva a algunos investigadores 
a considerar otras variables, tales como la situación socioculturai o el rendunien- 
to previo (Cheng, 1994: Ramey, Hillrnan y Matthews, 1982). Los resultados d e  
estos trabajos son sorprendentemente claros: no s e  encuentran evidencias con- 
sistentes d e  la incidencia de  los duectivos sobre el rendimiento del alumnado. 
Las investigaciones que s e  enmarcan en modelos de efectos medjatos, por su 
parte, hipotetizan que la iniiuencia d e  los directivos en el rendimiento académico 
se realiza a traves de  caminos indirectos. La conducta del director afecta a los 
resultados escolares, pero tal contribución esta casi siempre mediatizada por 
otras personas. hechos, prhcticas institucionaies o por la cultura escolar (kith- 
wood, 1994). Los estudios de efectos mediatos ofrecen indicaciones concretas 
de  medios posibles a traves d e  los cuales los diectivos pueden tener impacto 
en el rendimiento del alumnado. Los resultados que ofrecen estos trabajos son 
bastante consistentes entre sl y muestran evidencias concluyentes de la relación 
entre directivos y rendimiento académico (Biester et al., 1984; Heck, 1992; Silins, 
1994). 
Una tercera aproximación conceptual a los efectos del directivo es el llamado 
modelo de efectos reciprocos. Algunos investigadores han propuesto que las rela- 
ciones entre los directivos y las caracteristicas de la escuela y su entomo son inte- 
ractivas. Hasta el momento se han llevado a cabo pocos estudios siguiendo este 
modelo, probablemente por problemas de caracter metodológico (Hallinger, 
Bickman y Davis, 1996; Heck, Larson y Marcoulides, 1990). Los resultados son 
mas precisos que los generados por investigaciones adscritas a los anteriores 
modelos, dado que indican qué tipo de directivos tiene incidencia sobre el rendi- 
miento académico y, por ello, se presentan como el camino futuro de trabajo. 
En cuanto a los resultados, en la revisión de investigaciones realizada por 
Leithwood, Begley y Cousins (1990) se sehalan algunos hallazgos interesantes. 
Asi, por ejemplo, se ha visto que los directivos pueden tener una iniiuencia signi- 
ficativa sobre el rendimiento en destrezas b&icas del alumno. Igualmente. son 
capaces de influir en los profesores para que adopten y utilicen prácticas innova- 
doras y pueden incidir también en la satisfacción de  los docentes con su trabajo. 
Se ha demostrado, asimismo, que los directores eficaces tienen un alto grado de 
compromiso hacia las metas de la escuela, especialmente hacia las metas de ca- 
rácter instructivo. La investigación sobre los modelos o estilos de practicas con- 
fuma que los directores eficaces funcionan de diferentes maneras en función del 
contexto, como también ratifican que no hay modelos eficaces preestablecidos. 
Los resultados obtenidos por los estudios analizados en la revisión de Hallin- 
ger y Heck (1998) señalan varios ámbitos de la vida escolar en los que la direc- 
ción incide considerablemente, aunque mas de forma indirecta y mediada que 
directamente. Por un lado, muestran que la acción de los directivos en el diseno, 
desarrollo y mantenimiento de las metas y objetivos del centro tiene una impor- 
tante influencia indirecta en los resultados escolares, de forma que los centros 
cuyos directivos contribuyen a establecer metas elevadas, claras y consensua- 
das obtienen mejores resultados. Además, todos los estudios destacan la necesi- 
dad de que exista coherencia entre los h e s  del centro, su visión global y el cu- 
rrlculo que se imparte en él. 
El segundo ámbito de iniiuencia de la dirección es el relativo a las estructuras 
organizativas y las relaciones interpersonales. Efectivamente, diversos estudios 
(entre ellos, Leithwood, 1994) han encontrado que se obtienen mejores resultados 
en los centros en los que el directivo concede cierta autonomia a los docentes, la 
toma de decisiones se realiza de forma colegiada y, adema, se dedica tiempo a 
estas actividades y a fomentar la colaboración. Es m&, Heck, Larson, Marcoulides 
(1990) y Goldring y Pastemak (1994) coinciden en que, en las escuelas eficaces, 
el directivo favorece no sólo el compromiso del profesorado, sino también la im- 
plicación de los padres en la vida del centro y en la toma de decisiones. 
Para impulsar esta parhcipación y ejercer un liderazgo realmente educativo, 
parece claro que el director innuirh también sobre los miembros de la comuni- 
dad educativa y elpersonal del centro. De hecho, éste es  uno d e  los puntos esen- 
ciales del modelo d e  liderazgo transfomacional y se c o b a  en varias investi- 
gaciones (Eberts y Stone, 1988; Heck, 1993: Leithwood, 1994), según las cuales 
el papel del director en la resolución de  conüictos, en el apoyo y supervisión de  
los docentes, en el aumento de  sus expectativas y, en definitiva, en el logro d e  la 
colaboración y cohesión d e  la comunidad educativa, es un factor d e  clara in- 
fluencia en la mejora del rendimiento. 
De los tres ámbitos de  influencia descritos hasta ahora se desprende la inci- 
dencia indirecta del directivo en el clima y la cultura del centro. Aunque es un 
campo con menos entidad empírica que los tres anteriores, las teorias sobre li- 
derazgo más recientes destacan que la actuación d e  los Uderes afecta al ambien- 
te y la cultura d e  la organización escolar, y que ésta modela el sentido que los 
miembros del centro dan a su trabajo y su predisposición hacia el cambio y la 
mejora (Bolman y Deal, 1992; Leithwood, 1994; Ogawa y Bossert, 1995). De tal 
forma, los directores influyen en determinados aspectos @recesos d e  comunica- 
ción. formación, expectativas, valores, colaboración, etc.) que permiten modii- 
car la cultura y el clima del centro, el cual, a su vez, incide en la reestructuración 
y mejora de  los resultados d e  los programas, los profesores y, por supuesto, los 
alumnos. 
2.2.2. Genero y dirección escolar 
Las mujeres conforman el gmpo mayoritaio d e  docentes tanto en enseñanza 
Primaria como Secundaria. Sin embargo, están claramente subrepresentadas en 
los puestos d e  responsabilidad d e  las instituciones escolares (Bardisa, 1995). Y 
esta afumación es verdadera para la práctica totalidad de  Estados del mundo. 
Efectivamente, en un estudio realizado por Smith (1991) se  comprueba que en 
Estados Unidos, donde hay un 60% d e  mujeres entre el profesorado, sólo el 16% 
alcanza un puesto d e  dirección escolar; y en otro llevado a cabo por Ryder 
(1994) vuelven a aparecer similares porcentajes: d e  un 67% d e  mujeres entre 
los educadores d e  Estados Unidos, menos del 3% son inspectoras y menos del 
11% directoras. En España, la situación es  muy similar. 
Existe una serie d e  explicaciones convencionales dominantes en la investiga- 
ción d e  las ciencias sociales en las dos últimas décadas que ofrecen razones 
concluyentes acerca d e  la falta d e  participación de  la mujer en tareas de  lideraz- 
go. Una de  esas explicaciones añrma que a las mujeres «no les interesa el éxito 
ni el poder, no tienen confianza en sí mismas, no tienen iniciativa, poseen un sen- 
ürniento d e  autoestuna muy bajo y pecan d e  falta d e  dinamismo y agresividad. 
Además, la mujer muestra una tendencia natural a ser más emotiva, a preocu- 

ha desempeñado de forma mayoritaria el género masculino (Roman, 1992, 1993: 
Coronel, 1996). En algunos trabajos d e  este tipo se destaca la circunstancia de  
ser precisamente las mujeres las más proclives al desarrollo de  politicas descen- 
tralizadoras en el proceso de toma d e  decisiones escolares, como garantía d e  
posteriores cambios en el curriculo y en la estructura organizativa (Weiss y 
Carnbone, 1994), o que la dirección ejercida por mujeres tiene efectos positivos 
sobre las actitudes d e  los profesores hacia su propio género (Chen y Addi, 
1992). 
Otros autores hablan del impacto organizativo que tiene el proceso de femini- 
zación de la dirección escolar, en particular aludiendo a la emergencia de  un 
clima o ambiente d e  trabajo m6s cooperativo, con mayor sentido de la colegiali- 
dad y mis  satisfaccidn en el trabajo que en  aquellos contextos donde la direc- 
ción escolar es asumida por hombres. Las mujeres acentúan la cara interperso- 
nal y comunitaria del proceso d e  cambio, lo que conlleva una atmósfera d e  
apoyo y colaboración en el trabajo que se lleva a cabo en los centros (Goldring 
y Chen, en prensa). En esta misma iínea, Giü (1995) analiza las opiniones d e  las 
directoras acerca del liderazgo y la forma en que asumen sus responsabilida- 
des, y encuentra que las encuestadas destacan la importancia de  la enseñanza, 
el trabajo en equipo, la colaboración, la comunicación y la distribución del 
poder. 
A pesar d e  que la revisión d e  la literatura al respecto insiste en que los hom- 
bres y las mujeres dingen de maneras distintas. es importante evitarlos estereo- 
tipos. Por el contrario, deben incorporarse habilidades ((femeninas)) d e  liderazgo 
en la práctica y en los programasadministrativos y, sobre todo, poner el énfa- 
sis en la variedad de habilidades de  liderazgo y en la formación d e  los miem- 
bros del Consejo escolar y d e  la comunidad educativa en general en lo que se 
considera liderazgo eficaz, independientemente de  la forma «masculina» o «de- 
menina que tome. 
2.2.3. Conductas de los directivos 
El profesor José Manuel Coronel (1994b), dentro d e  una serie d e  publicacio- 
nes h t o  d e  su tesis doctoral, ha realizado una revisión de investigaciones que 
analizan la conducta de  los directivos escolares. Para ello se ha centrado en ocho 
temas que considera relevantes para constmir el panorama sobre el que pueda 
dibujarse el trabajo d e  los directores en los centros docentes. En este apartado, 
siguiendo sus aportaciones, se han analizado los estudios agmpados en cinco tó- 
picos relacionados con las conductas d e  los directivos: solución d e  problemas, 
toma de decisiones, dimensión ética, visi6n y poder. 
En primer lugar, las investigaciones que s e  encuadran en la ünea d e  conduc- 
ta de solución de problemas estudian los comportamientos d e  los directivos 
ante una situación conflictiva, detectando las principales diferencias entre direc- 
tores más y menos eficaces y entre novatos y expertos. teniendo también en 
cuenta el tipo de problema y el contexto en que surge. Se incluyen aquí estudios 
sobre posibles clasificaciones de problemas a los que se enfrentan los directo- 
res (Leithwood y Stager, 1989), las fases de que consta el proceso de su resolu- 
ción (Leithwood y Steinbach, 1989), las estrategias utilizadas con más kecuencia 
para resolverlos y la infiuencia de factores personales y profesionales en ese 
proceso. 
Las estrategias y recursos que parecen determinantes en la resolución de 
problemas son principalmente: comunicación y pariicipacibn, conocimiento del 
sistema escolar y de los recursos externos a la escuela, flexibilidad cognitiva, 
etc. Asl, en un trabajo temprano, Leithwood y Stager (1987) analizaron las dife- 
rencias en los procesos de solución de problemas empleados por directivos 
más y menos eficaces para determinar su naturaleza. sus tipos y componentes y 
el modo en que los clasifican. Estudiando el comportamiento de 32 directores 
llegaron a una serie de conclusiones, entre las que destacan que los directivos 
más eficaces dan más importancia al programa y proporcionan argumentos en 
apoyo del mismo. Igualmente, tienden a resolver los problemas en colaboración 
con otros, usan un método deliberativo para su resolución, se esfuerzan por re- 
coger sistemáticamente información relevante para el problema, clarifican los 
componentes de cada situación y disponen de estructuras organizativas para la 
solución de problemas en grupo. 
En otros trabajos, Leithwood y Steinbach (1989) y Leithwood y Stager (1989) 
relacionaron los procesos empleados por los directores para resolver proble- 
mas individualmente o en grupo y su impacto sobre la escuela. tratando de iden- 
tificar los elementos centrales de los procesos de solución de problemas de los 
directores y las diferencias entre expertos y menos expertos. 
Otro grupo importante de investigaciones aborda el tema de la toma de deci- 
siones de los directores. Se trata de un aspecto primordial en la función del di- 
rector, que determina en gran parte la eficacia de sus actuaciones. Los aspectos 
m b  estudiados en este gmpo de investigaciones (Harling, 1984) son las fases 
del proceso de toma de decisiones y sus componentes: esferas de influencia, 
grados de autonomía. obstacuios, estrategias y grado de interacción. Este tema 
esta muy relacionado con la función evaluadora que corresponde también a la 
dirección escolar, necesaria como paso previo a la toma de decisiones. 
Según Glasman y Nevo (1988), el estudio de la toma de decisiones directivas 
en el contexto de las organizaciones educativas comenzó a principios de la dé- 
cada de los cincuenta. Los diferentes trabajos presentaban estados o secuencias 
en los que situar el proceso de toma de decisiones. Probablemente, la nota más 
característica seria la q u e  lo presenta como un proceso de evaluación, en el sen- 
tido de que ésta puede proporcionar informacibn relevante para la mejora del 
proceso de toma de decisiones de los directores. 
En uno de los trabajos más interesantes, Harling (1984) destaca la existencia 
de esferas de influencia en la toma de decisión. Los limites de la autonomía en el 
ejercicio de dicho proceso y el componente de interacción determinan en gran 
medida la articulación de la conducta de toma de decisiones llevada a cabo en 
los centros docentes. Noms y Achiiies (1988), por su parte, concluyen que los U- 
deres escolares se sitúan en posiciones de mantenimiento y no crean nuevas si- 
tuaciones donde aspectos como la empatia o la persuasión adquieran más prota- 
gonismo. De esta forma, considera que los programas de  formación de  
directores deberlan incluir ejercicios de pensamiento creativo y uso de la inhii- 
ción como parte del proceso de decisión. 
En la toma de decisiones se pone de manifiesto especialmente la dimensión 
de poder de los directores, que es otro de los temas en el que han incidido di- 
versos trabajos y constituye una más de las Uneas de investigación. Se estudian, 
entre otros aspectos. los estilos de poder, la naturaleza del poder W y ,  1989), 
la política en la implicación de los padres, la negociación con los grupos de in- 
teres, la conducta de poder (influencia-autoridad-coerción) relacionada con va- 
riables de eficacia (Kshensb, 1989) y la facilitación del poder mediante deter- 
minadas actividades, actitud denominada liderazgo facilitador (Conley y 
Goldman, 1994). 
En un trabajo pionero de Anderson (1990) se describe la ecologia en la toma 
de decisiones de los directores y el rol de legitimación de la realidad organizati- 
va que suelen desempeiiar. La conducta de poder ejercida por los directivos 
exige atender al componente simbólico por el que se expresa y que suele olvi- 
darse con frecuencia. El estudio de la conducta del director exige la observación 
de ceremonias oficiales, eventos de relaciones públicas, la rutina de la resolu- 
ción de las quejas, los eventos políticos formales, valoraciones y ocasiones infor- 
males, así como la búsqueda del significado simbólico de  las estructuras, fronte- 
ras, regulaciones y poUticas organizativas. 
Otros autores (Ldly, 1989) distinguen entre la naturaleza distributiva o colecti- 
va del poder y deünen estilos de poder como el conjunto de conductas o grupo 
de tecnicas y estrategias que caracterizan la acción de una persona. Concluyen 
que es muy importante para los directores poner en practica y desarrollar un 
amplio rango de estilos en su repertorio de acciones y conductas. 
Dunlap y Goldman (1991). por su parte, seíialan cuatro actividades en las que 
los directores pueden facilitar el poder: ayudar en la promoción de recursos 
que apoyen las actividades educativas; aglutinar a la gente para que puedan tra- 
bajar juntos eficazmente. poniendo atención a las destrezas y personalidades; 
s u p e ~ s a r  y coordinar las actividades sin ejercer control jerárquico, sino favore- 
ciendo el refuerzo y ofreciendo sugerencias; proporcionar contextos para las ac- 
tividades; y Wicular a la gente a los grupos y a éstos entre sl, apoyándolos. 
Una cuarta Unea de trabajo, centrada en la visión, esta constituida por aque- 
llos estudios que analizan aspectos tales como la adaptación al medio, el logro 
de objetivos, la capacidad de coordinación, los tipos de visión -organizativa, de 
futuro, personal, y estratégica- (Manasse, 1986), la comunicación (Bolster, 1989; 
Gougeon, Hutton y McPherson, 1990), las influencias de las caracteristicas perso- 
nales y contexiuales, etc. 
A pesar de que no hay aún consenso sobre lo que el término «visión» signifi- 
ca, si lo hay en destacar esta idea para la consecución de un liderazgo eficaz. De 
esta forma, algunas investigaciones se han centrado en resaltar la importancia de 
este aspecto para la dirección escolar, subrayando la estrecha relación entre la 
visión del director y el cambio escolar (Bredeson, 1985) 
Otros autores (Manasse, 1986) identifican cuatro tipos de visión necesarias en 
los lideres: organizativa, de futuro, personal y estratégica. La visión estrategica 
implica la conexión de la realidad presente (visión organizativa) a las posibilida- 
des futuras (visión de futuro) en un sentido particular (visión personal) adecuado 
para la organización y el líder. Por último, Hutton y McPherson (1990) resaltan la 
importancia de la comunicación en la visión, fundamentalmente la comunicación 
de las expectativas organizativas. Se ha encontrado que los factores biog~aficos 
y situacionales juegan un papel basico en la determinación de los patrones de 
control social de la comunicación. 
El quinto y último grupo de investigaciones considerado en este apartado y 
extraido de Coronel (1 994b) gira en tomo a la dimemi611 ética de los directores 
escolares. En los trabajos que tratan esta cuestión se contemplan cuestiones 
como: dilemas &ticos de los directores, niveles de razonamiento ético, naturaleza 
de los valores de los directores, clasificación (valores de principio, valores de 
consecuencia, valores de consenso y valores de preferencia) y su proyección en 
la practica de la dirección (Kirby, Paradise y Protti, 1990; Begley y Leithwood, 
1990). 
Esta linea de Wabajo ha recibido gran atención desde el punto de vista teóri- 
co, pero son pocos los trabajos que se han dedicado a recoger las dimensiones 
éticas irnplicitas en las acciones de los directores escolares (Kirby, Paradise y 
Protti, 1990). 
2.2.4. Tareas de los directivos y su distribución del tiempo 
Los numerosos intentos de clasificar las distintas tareas que realizan los di- 
rectores y directoras en el ejercicio de sus funciones, recogidos por la literatu- 
ra sobre el tema, ponen de manifiesto una generalizada ausencia de criterios 
precisos para realizar esta clasificación. Como afirma Gimeno (1995), son va- 
nos los marcos conceptuales y de análisis existentes para la definición de las 
tareas que pueden, deben o realizan de hecho los directivos escolares. Por un 
lado, se pueden limitar a describir las funciones que actualmente se desarro- 
llan, definidas por la normativa legal (como se ha hecho en el capitulo 1) o por 
tradiciones organizativas. Esta realidad es muy plural y, a traves d e  estudios 
de  casos y de  anilisis d e  muestras significativas d e  directivos, s e  obtienen di- 
ferencias entre directores d e  sistemas escolares distintos, entre centros según 
niveles educativos, y dentro del mismo tipo de centros según el estilo que le 
impriman las personas y las bases d e  representación en las que se apoyen. 
Pero ((aunque no le demos a la realidad poder normativo, lo que resulta evi- 
dente es la necesidad de conocerla, precisamente por el poder que genera 
como tradición y porque cualquier proyecto de cambio tiene que contar con 
los hechos y cómo son asumidos por quienes viven dentro de  las instituciones)) 
(Gimeno, 1995, p .  136). 
Otra alternativa para el estudio de las tareas directivas consiste en fijar lo que 
se considera que deben hacer los directivos para llegar a una determinada si- 
tuación ideal. Esta opción se basa en la creencia d e  que la realidad se puede 
modificar a partir d e  la adopción de modelos ideales. Detras esta todo un debate 
filosófico, político y sociológico acerca del papel que cierias organizaciones jue- 
gan en la sociedad postindustrial, en la que no cabe un modelo único y delimita- 
do sobre la función del directivo, sino que le corresponde un liderazgo flexible 
que sepa detectar las necesidades de  la organización (Bergquist, 1993). Esta 
perspectiva de  considerar modelos alternativos de  centros y de  comportamien- 
tos directivos va asociada a menudo con procesos d e  reforma educativa, como 
es el caso de la ola de  reformas de los ochenta dirigidas a aumentar la calidad 
educativa que, bajo el termino reestructuración (ver apartado 2.1.3), modiñcan 
los roles d e  los distintos agentes del centro, en especial el director (Murphy, 
1991; Murphy y Hallinger, 1993; Conley, 1992). 
La tercera propuesta metodológica en la definición de tareas directivas (Gi- 
meno, 1995) es la combinación de las dos anteriores, es decir, (da necesidad d e  
plantear cualquier modelo de puesto de  director desde la posibilidad de su rea- 
lización dentro de  los marcos vigentes o d e  los previstos, pero considerando de- 
teminados patrones ideales de  referencia sustentados por modelos, ideas y va- 
lores que en alguna medida pueden, incluso. estar introyectados en los 
esquemas de percepción y d e  valoración de los mismos directores y directoras 
de  centros)) (Gimeno, 1995, p. 138). Ésta es la idea de Drake y Roe (1986). Estos 
autores parten d e  un concepto tridimensional del director escolar. Una de las 
tres caras es el listado d e  competencias asignadas al puesto directivo, la segun- 
da es el esquema de actuación del directivo en un medio social determinado y, 
por último, el desempeño de la función por la persona concreta en unas condi- 
ciones especificas. Utilizando esta misma terminologia, s e  puede hablar de  un 
espacio geometrico profesional de  funciones (mas o menos reales, m& o menos 
practicadas, que absorben mis  o menos tiempo) que varian y s e  concretan 
según el tipo de enseñanza, la localización y el tamaño d e  los centros, el público 
que los írecuenta y los valores, conceptos y metodologias que le sirven d e  h. 
damento. 
La investigación sobre tareas de los directivos esta muy asociada, especial- 
mente hace unas décadas, a la definición de los tipos y rasgos de directores 
(Kent, 1989; Little, 1982; Rutherford, 1985) y, más recientemente, a los modelos 
de liderazgo que se vieron en el apartado 2.1.4: liderazgo instructivo (Mqhy ,  
1990), liderazgo transfomacional (Leithwood, 1994) y liderazgo facilitador (Con- 
ley y Goldman, 1994; Dunlap y Goldman, 1990). puesto que ejercer uno u otro 
tipo de liderazgo implica desempeñar con mayor o menor becuencia detemi- 
nadas funciones propias de la dirección de centros. 
Un estudio que fue pionero en el intento de reunir la complejidad de las ta- 
reas directivas, que ha sido Erecuentemente citado y que siM6 de referencia a 
estudios posteriores sobre la función directiva, es el de Mintzberg (1983). Los 
diez roles que establece se agmpan en tres categorias: intelpersonales (cabeza 
visible, Iider, enlace), informativos (monitor, difusor, portavoz) y de decisión 
(empresario, gestor de anomalias, asignador de recursos, negociador). 
En general, y partiendo de la investigación sobre eficacia escolar y sobre teo- 
rias del liderazgo pedagógico, se puede afirmar que existen dos grandes gni- 
pos de funciones propias de la dirección escolar (Drake y Roe, 1986): 
Las relacionadas con funciones de gestión y administración: adecuado 
mantenimiento de la documentación, preparación de documentos para la 
administración, confección y control presupuestario, administración del 
personal, disciplina de los estudiantes, regulación y control de los horarios, 
administración del edificio, gestión de equipamiento y gestión de los capi- 
tdos relacionados con los alumnos. 
Las que corresponden al liderazgo educativo y de la enseñanza, es decir, 
estimulo y apoyo a los que e s t b  implicados en las actividades de enseíian- 
za-aprendizaje para conseguir las metas propuestas y lograr un sistema de 
cohesión social que lo facilite. 
Esta concepción dicotómica aparece con kecuencia, y coiresponde a la división 
de la escuela en dos campos: el de la enseñanza o profesional, !%ente al campo admi- 
nistrativo o burocrático peters y Sleegers, 1996). El campo administrativo se centra 
principalmente en las condiciones que requiere el proceso escolar primario, es res- 
ponsabilidad de la dirección escolar y está regulado por principios burocráticos. El 
campo de la enseñanza comprende los procesos primaios de las escuelas y prc- 
porciona educación, está basado en normas semi-profesionales y es dominio de los 
profesores. Esta dicotomia ha recibido algunas criticas (Giesbers y Sleegers, 1994), 
puesto que diñcdta a las escuelas la adaptación de la polltica administrativa o buro- 
crática a la polItica de enseñanza o profesional, y se llega a bar que cuanto m&? 
en annonia estén estos dos campos, y cuanto más colaboren los profesores con la 
dirección, m& capaces se vuelven las escuelas de autogobernarse. Esto significa 
que los profesores son principalmente, pero no exclusivamente, responsables del 
campo de la ensenanza, y que los directivos escolares son primordialmente, pero no 
en exclusiva, responsables del campo administrativo-burocrático. 
Hughes (1 976, 1985) distingue dos dimensiones de la función directiva: una de 
dirección y otra de contenido. La primera indica la orientación interna o externa 
de las tareas, y la segunda se describe en términos de tareas de dirección admi- 
nistrativa y tareas de dirección educativa. Un liderazgo escolar eficaz requiere un 
equuibrio entre los aspectos administrativos y educativos en el trabajo de los di- 
rectivos. Asimismo, deñne dos tipos de roles en relación con el liderazgo dentro 
de las instituciones escolares: el rol de «jefe ejecutivo)) y el rol de (profesional 
principal». Cada uno de estos roles comprende tareas de orientación interna y 
externa, de tal forma que el rol de (jefe ejecutivo)), en su orientación interna com- 
prenderla tareas como el reparto y división del trabajo y la coordinación de acti- 
vidades organizativas, y en la externa consistirla en contactar con la comunidad y 
captar nuevos alumnos. Por su parte, el rol de (profesional principab comprende- 
ria como tareas internas el asesoramiento profesional, la enseiiama y el consejo a 
padres y alumnos, y como tareas orientadas al exterior la representación de la es- 
cuela y la participación en actividades profesionales externas. 
A partir de este esquema dimensional, Peters y Sleegers (1996) utilizaron 
para su investigación un inventario de 15 tareas directivas seleccionadas des- 
pues de un estudio preliminar, que aplicaron sobre una muestra de 162 directi- 
vos en Paises Bajos. La selección de esas tareas se reahzó en función de dos cri- 
terios: la importancia percibida por los directores de cada una de las tareas en el 
estudio preliminar, y la distribución de éstas en las dimensiones de Hughes 
(1976, 1985). Los objetivos de la investigación fueron, por un lado, comprobar la 
validez de la estmctura dimensional para aplicarla a las tareas directivas y, por 
otro, detectar cuáles son las tareas que los directivos consideran m& importan- 
tes en su trabajo. 
Tras el análisis de los resultados se ven obligados a reformular la dimensión 
de contenido de las tareas directivas en función de su cercanla al proceso edu- 
cativo, rompiendo la dicotomía educativo/administrativo. En la tabla 2.5 se pre- 
sentan las tareas resultantes de combinar ambas dimensiones. Las tareas en ne- 
grita son las consideradas mas importantes. 
Esta investigación concluye que los directores se encuentran más orientados 
hacia asuntos administrativos que hacia asuntos educativos, lo que Unplica que los 
directores enfatizan su rol ejecutivo. También destaca que los directores se en- 
cuentran más orientados internamente, enfatizan la necesidad de establecer efi- 
cientemente la organización escolar interna, antes que la de ser capaces de dui- 
grse externamente. Por dümo, se sefiala que el énfasis del rol ejecutivo disminuye 
su concentración y se atmonizan los aspectos adrnimtrativos y educativos. 
De esta forma, los resultados del estudio, se* sus autores, confirman los ob- 
tenidos en la investigación nevada a cabo en Gran Bretaña, la cual muestra que los 
directivos se centran en menor medida en los asuntos educativos, debido al incre- 
mento de la autonomía de las escuelas. Esto significa que la pretendida libertad 
que consiguen las escuelas podrla conllevar un mayor énfasis del rol ejecutivo. 
Tabla 2.5. 
Organizacibn de las tareas directivas según Hughes 
! Orientación interna 
Establecer objetivos educativos. 
o ' Organizar el método de habajo del a60 
,S en curso. 
Dedicar una parte del tiempo total de en- 
sefianza para ser utilizada por las escue- 
$ la.? como se considere oportuno. 
0 Planificar la renovación de los metodos 
U 
educativos. a 
Orientación externa 
Uevar a cabo entrevistas duativas. 
Llevar a cabo entrevistas de seleccidn y 
o despido con la plantilla de profesores. > 
Asignar tareas a cada profesor. '2 u
Lievar a cabo entrevistas de selección 
y despido con los empleados no rela- 3 
cionados con la enseíiariaa. z 8 
" Estimular la parücipacibn de los padres. E Contactar con la.? escuelas que proveen 
alumnos. 
O 
Mayor interés tienen las investigaciones que no sólo delimitan las tareas, di- 
mensiones o roles de  los directivos desde un plano nonnativo o teórico, sino que 
analizan la dedicación que reciben por parte d e  los directivos a traves de  la esti- 
mación del tiempo empleado en cada una de  ellas (Donaldson, 1991; Drake y 
Roe, 1986; Gross y Furey, 1987; Hall, Mackay y Morgan, 1986; Helps, 1994; 
Kmetz y Wiiiower, 1982; Maiden y Harrold, 1988; Osborne y Wiggins, 1989; 
Pavan y Reid, 1990, 1991; Roney, 1990; Selman, 199 1; V d ,  1986). El objetivo de  
esta serie d e  trabajos es contrastar la ocupación real de  los directores escolares 
con las competencias establecidas por la legislación, mediante el estudio del 
tiempo que dedican a las diferentes tareas. En estas investigaciones, agrupadas 
bajo el término inglés time on task (tiempo en cada tarea), además d e  realizar 
una descripción d e  la distribución del tiempo se  relacionan estas medidas reales 
con las expectativas o deseos que manifiestan los directivos sobre este uso d e  su 
tiempo, con otras variables demográficas o profesionales, con el tipo d e  centro o 
con el tipo de tareas, y se elaboran modelos de distribución del tiempo. Es en 
esta ilnea donde se centrara una parte del estudio empírico del capitulo 3. 
L* 
Creación de normas de participaci6n 3 
enlas juntas. E 
- Contactar con el Consejo en asuntos .- 
personales y materiales. 3 
Concertar los permisos del edificio 
escolar. 
- Establecer contactos con el hkhteno. 
La metodología utilizada va desde escalas de observación (Kmetz y Willower, 
1982; Gross y Furey, 1987; Maiden y Harrold, 1988; Osborne y Wiggins, 1989) a 
cuestionarios (Pavan y Reid, 1990, 1991). 
Se aprecian algunas diferencias entre los directivos de Primaria y Secundaria, 
empleando los primeros más tiempo planificando, en actividades docentes y en 
contactos con los superiores y padres (Krnetz y Willower, 1982). Muchos directo- 
res han interiorizado la norma de lograr altas expectativas para sus estudiantes y 
profesores, mientras que las tareas concernientes a mantener el orden parecen 
preocuparles menos (Pavan y Reid, 1990). Un resultado bastante generalizado es 
la discrepancia entre el tiempo real dedicado a d e t e d a d a s  tareas y el consi- 
derado deseable (Osbome y Wiggins, 1989). 
Drake y Roe (1986) estudian el tiempo invertido en las diferentes tareas, y ob- 
tienen que la máxima dedicación corresponde a actividades extracurriculares, 
supervisión y orientación a los estudiantes, asuntos de profesores, evaluación de 
profesores y comunicaciones escritas. Por el contrario, la menor dedicación le 
corresponde a entrevistas sobre asuntos de educación, lecturas especializadas, 
gestián de contratos y supervisión del personal no docente. En cuanto a los de- 
seos de los directivos respecto al uso de su tiempo, les gustaría dedicarlo más a 
la evaluación de los profesores, desarrollo del curriculo, supemisión de estu- 
diantes, asuntos de los profesores e informes escritos. 
Por su parte, Hall, Mackay y Morgan (1986) encontraron una mayor inversión 
de tiempo en actividades docentes que en la dirección profesional de las mate- 
rias de enseñanza, así como una mayor inversión de tiempo en ((operaciones)) y 
((gestión humana» que en (política educativa. 
Como resumen final de esta línea sirven las conclusiones ofrecidas por el 
profesor Gimeno (1995), extraídas de una interesante revisión de las investiga- 
ciones sobre tareas directivas y tiempo empleado en ellas: 
Las principales categorías de tareas utilizadas en las investigaciones son 
las pertenecientes al ámbito cmicular (docencia, programas, etc.), la ges- 
tión administrativa (extema e interna) y las relaciones interpersonales (pro- 
fesores, alumnos, padres). 
La dedicación de los directivos a unas u otras tareas es la reaccián ante las 
presiones ejercidas por los colectivos de profesores, padres, alumnos y 
Administración. 
Los directivos no parecen demostrar especial interés por implicarse en ta- 
reas relacionadas con la administración externa, la conducta de los alum- 
nos o el desarrollo profesional de los profesores. Por el contrario, manifies- 
tan mayor interés en tareas relativas a programas (planificación, desarrollo, 
evaluación), gestión del personal y burocracia interna. 
2.2.5. Percepciones de los directivos acerca de su trabajo: 
satisfacción y problemas encontrados 
Este apartado abarca aquellas investigaciones que estudian la percepción que 
los directivos de  centros docentes tienen d e  su trabajo, e incluye tanto trabajos 
sobre las fuentes de  satisfacción (Fnesen, Holdway, Rice. 1983; Friesen et a l ,  1984; 
Gunn y Holdaway, 1986; Heller, 1993; Holdaway y Johnson, 1990; Mercer, 1993), 
como factores propios de  la profesión directiva que generan frustración, estres y 
que son percibidos como problemas (Friesen, 1986; Riding y Borg, 1993; Sarros, 
1988; Savery y Detiuk, 1986). Asimismo, s e  analiza en estas investigaciones la 
forma en que esta percepción del propio trabajo se relaciona con aspectos como 
el liderazgo eficaz, la eficacia escolar, el sentimiento de realización, el reconoci- 
miento por parte d e  otros, las actitudes, moral y conducta de  profesores y alurn- 
nos, la motivación por factores internos frente a la desmotivación por factores ex- 
ternos, y la influencia de  la estabilidad en el cargo (Friesen, Holdway y Rice, 1983; 
Holdway y Johnson, 1990; Knoop. 1987). 
Las fuentes de  satisfacción d e  los directivos más citadas por los investigado- 
res son el reconocimiento del estatus. la relación con los profesores, la responsa- 
bilidad y la autonomla (Friesen et al., 1984), la relación y afinidad con los profe- 
sores y el estado d e  ánimo del personal docente (Holdaway y Johnson, 1990). Sin 
duda, la más mencionada y considerada más importante es la relación existente 
entre los distintos miembros d e  la comunidad escolar. 
En los resultados d e  las investigaciones existen algunas contradicciones 
(Bemal, 1995). Por un lado, Helier (1993) concluye que no hay relación signifi- 
cativa entre liderazgo del director y la satisfacción en el trabajo d e  los profeso- 
res; sin embargo, Shreeve et al. (1988) afirman que aquellos directores que fa- 
vorecen sistemas d e  dirección participativos incrementan los niveles d e  
satisfacción d e  los profesores y mantienen con mayor facilidad una posición 
d e  liderazgo en el centro. 
En algunas ocasiones, s e  ha estudiado la influencia d e  algunas variables 
como el tarnaiio del centro en la satisfacción del personal docente y del directivo 
(Sparkes y McInüre, 1988), y se ha obtenido que los directores de  escuelas pe- 
queñas y medianas en comunidades de  poca población tienen una satisfacción 
menor en su trabajo que los de  escuelas g~andes  en comunidades amplias. 
En relación con otras variables y su incidencia en la satisfacción d e  los direc- 
tivos, Bemd (1995) concluye que factores como los complementos económicos, 
sexo, antigüedad en el cargo, liderazgo, etc., no quedan suficientemente con- 
trastados en las investigaciones como para afirmar que son determinantes en la 
consecución de un alto nivel d e  satisfacción en el trabajo directivo, aunque su 
ausencia si desmotiva y produce cierta fnistración. 
El término bumout aparece a menudo en la literatura de investigación sobre 
insatisfacción y problemas de los directivos. Puede deñnirse como un ((alto nivel 
de estrks y sobrecarga d e  funciones)) m t a k e r ,  1995), afecta tanto a la vida per- 
sonal como profesional y tiene un impacto negativo sobre las relaciones inter- 
personales. Otras definiciones encontradas son: 
Sentimientos de  baja motivación de logro personal, sentimientos fuertes d e  
cansancio emocional y despersonalización (Maslach y Jackson, 1986). 
- Un estado de fatiga o frustración producido por una dedicación plena a una 
causa, forma de vida o relación que ha eacasado en conseguir los resulta- 
dos esperados (Freudenberger, 1980). 
Un constmcto utilizado para explicar el descenso observable con relación 
a lo habitual en la calidad y cantidad d e  un trabajo llevado a cabo por una 
persona en su trabajo (Cmoll y White, 1982). 
Una forma extrema d e  alienación ligada a un rol especifico (Dworhg ,  
1987). 
Los directivos son especialmente susceptibles a este síndrome, dada la com- 
pleja naturaleza de su trabajo. El contlicto y la arnbigdedad de las funciones y la 
sobrecarga d e  tareas aparecen como los principales problemas de los directi- 
vos (Savery y Detiuk. 1986; Murphy, 1994). Algunas causas especificas aEibui- 
das a este desgaste son el aislamiento inherente al puesto, la cantidad d e  tiempo 
y esfuerzo empleado en el trabajo directivo y la estructura organizativa del siste- 
ma escolar (Welch, Medeiros y Tate, 1982), el agotamiento, la pérdida d e  la con- 
ciencia de  si mismo, la sensación de premura y la falta de  preparación (Duke, 
1988), el trabajo estresante, la sobrecarga en el trabajo, el deterioro en el estatus 
y la insatisfacción con las relaciones interpersonales (Sarros. 1988). 
Resulta interesante destacar que existe un inshunento, elaborado por Mas- 
lach y Jackson (1986), denominado MBI (Maslach Bumout Inventory), para medir 
el grado d e  estrés de  los directivos, operativizado en tres dimensiones: cansan- 
cio emocional, actitudes d e  despersonalización hacia profesores y alumnos, y 
pérdida de realización personal en el trabajo. En varias investigaciones en las 
que s e  ha aplicado este instrumento m t a k e r ,  1995; Friesen y Smos,  1989) s e  
ha obtenido un alto grado de realización personal en el trabajo, pero al mismo 
tiempo, y esto muestra que no es incompatible, una gran parte de  los directivos 
añrma sentir agotamiento emocional y despersonalización. Algunos resultados 
interesantes son que el grupo d e  edad de 35 a 44 aíios muestra unas puntuacio- 
nes significativamente m& altas que otros grupos de edad en cansancio emocio- 
nal y despersonalización (Whitaker, 1995). Para completar la investigación se en- 
trevistó a los directores para analizar los posibles focos que producen el  
agotamiento emocional y la despersonalización que los directivos afirman sentir, 
y que en ocasiones conlleva el abandono del puesto directivo. Estos son los prin- 
cipales temas comentados: 
Aumento de las exigencias a los directivos: presiones relacionadas con la 
contabilidad, el aumento d e  papeleo, la gestión del tiempo y otras noveda- 
des que conllevan las reformas. 
Falta de dandad en las responsabilidades, debida al cambio en los modelos 
de gobierno en el que la escuela tiene más autonomía, por un lado, pero 
aumenta la parficipación de la comunidad en la toma de decisiones; como 
consecuencia de ello. no está claro a veces quien debe tomar determina- 
das decisiones, y la indefinición de roles crea ansiedad. 
Ausencja de reconocimiento percibido por los directivos como necesidad 
de recibir una mayor valoración y reconocimiento, tanto dentro del centro 
como en el exterior. 
Pérdida de autonomía, ya que, a pesar de no oponerse a la toma de deci- 
siones colaborativa, notan el descenso en la autonomía y la autoridad que 
tenían antes, y esto no siempre se  sabe aceptar. 
La sensación de eficacia del propio trabajo (autoeficacia) del directivo ante si- 
tuaciones de cambio, de  reformas y de nuevos compromisos puede ser un me- 
diador importante para reducir la ansiedad, el estrés y el ((bumoub) que se ha 
mencionado anteriormente. Quizá el atributo más intluyente en la reacción de los 
directivos ante el cambio sea su opinión sobre sus propias capacidades para 
poder ejercer el control sobre su nivel de funcionamiento, en primer lugar, y en 
segundo, para poder controlar los acontecimientos que afectan a sus vidas y a 
las de los demás @imrnock y Hattie, 1996). Esta opinión sobre la capacidad de 
uno mismo es lo que se ha venido a llamar «autoeficacia». El concepto de autoe- 
ficacia proviene de la psicología y ha sido definido como ((la confianza que tiene 
uno mismo en adoptar comportamientos y acciones de manera existosa que le 
llevarán a la realizacibn de  ciertas metas y resultados» (Bandura, 1986). Una de 
las premisa de la concepción de autoeficacia de Bandura es su especificidad 
respecto a una situación y contexto. Aplicado a la figura del directivo, la autoefi- 
cacia se relaciona con la creencia de que una acción producira ciertos resulta- 
dos y el directivo tiene confianza en que puede estructurar la realización de 
dicho plan y abontar las consecuencias. 
Dado que una de las conclusiones más frecuentes de la investigación sobre 
dirección escolar es que el directivo es un agente clave a la hora de cambiar las 
expectativas tanto de los profesores como de los estudiantes (Rossow, 1990), si 
el director no genera altos niveles de autoeficacia, el efecto sobre ambos colecti- 
vos puede ser dramático (Dimrnock y Hattie, 1996). 
Las reacciones de los directivos ante las presiones y compromisos propios 
de las reformas pueden ir desde el entusiasmo por las nuevas oportunidades 
educativas, hasta un gran desacuerdo con las politicas y fines que conllevan 
estas reformas. Es lógico asociar a los primeros con altos niveles de autoefica- 
cia puesto que conñan en sus capacidades para aprovechar los beneficios del 
cambio, mientras que aquellos menos entusiastas puede que posean un menor 
grado de autoeficacia, ya que dudan o son escépticos acerca de las ventajas 
que les pueden aportar, quiza por no confiar en sus capacidades para sacarles 
partido. 
Para elaborar un instrumento de medida de la autoeficacia de  los directivos 
se realizó un estudio preliminar en el que se trataron de identificar los piincipa- 
les problemas y situaciones a las que se e&entan los directivos (Dimmock y 
Hattie, 1996). Se obtuvieron 52 problemas que fueron agrupados en las siguien- 
tes categorías: planificación del deswrollo escolar; gestión d e  la ensefianza, el 
aprendizaje y el currículo; gestión del personai; distribución del presupuesto; re- 
lación con los padres; y relacibn con el entorno de la escuela. El cuestionario 
consta de  doce situaciones que s e  le plantean al directivo relacionadas con las 
dimensiones mencionadas anteriormente, respecto a las que tienen que respon- 
der que grado de confianza muestran en solucionar esa hipotética situación. 
Ya se han comentado algunos de los problemas encontrados por los directi- 
vos en el desempeño de sus funciones que aparecen con mayor kecuencia en 
las investigaciones, pero resulta oportuno mencionar la existencia de  algunas in- 
vestigaciones especificas sobre este tema (Dunning, 1996; Leithwood y Montgo- 
mery. 1986; Leithwood, Cousin y Smith, 1990; Weindling y Early, 1987) 
Leithwood, Cousin y Smith (1990) identifican cuatro categorías de  problemas: 
profesorado, rutinas escolares, estudiantes y padres, mientras que para Weind- 
ling y Earley (1987) los asuntos relacionados con el  personal docente son la iuen- 
te de  los problemas más senos señalados por los directivos d e  Secundaria. Sin 
duda, es Leithwood el autor que m& ha estudiado la problemática de  los direc- 
tores y, d e  hecho, establece como una de sus principales conductas la de  «solu- 
cionado~) de  problemas. Los problemas más señalados pertenecen a aspectos 
no rutinarios (el 20% para Leithwood) y requieren enfoques flexibles y reflexivos 
y no tanto un repertorio d e  «recetas». 
A modo de síntesis, se presenta la siguiente tabla (2.6) d e  problemas encon- 
trados por directivos que llevan poco tiempo en el cargo, agrupados en tres blo- 
ques @roblemas internos, extemos y relacionados con el personal) que confor- 
man el cuestionario de  investigación utilizado por Dunning (1 996). 
Las respuestas satisfactorias a estos problemas dependen de cinco factores, 
que a los directivos nuevos les cuesta encontrar: 
Percepción en téminos tanto d e  una perspectiva holistica como detallada 
(AUison y AUison, 1993). 
Aplicación d e  habilidades estratégicas y no sólo d e  niveles básicos. 
Reflexión crítica, como la denominada profesionalidad amplia (Hoyle, 1973), 
acción reflex'va (Hodghson, 1983) y reíiexidn en la accidn (Schon, 1983). 
Capacidad de adquinr perspectiva a partir d e  errores pasados (Duignan y 
Macpherson, 1992). 
- Capacidad para entender la escuela en términos de contexto social con 
tres niveles (el de  la comunidad, los grupos de interés internos y externos, 
y los p&icipantes individuales) y evaluar sus operaciones, incluyendo los 
orígenes. el desarrollo y ramificaciones de  los problemas y las decisiones 
que se toman en el centro (Duignan y Macpherson, 1992). 
Tabla 2.6. 
Problemas percibidos por los directivos ordenados por importancia 
según Dunning 
d e  discipha. municaci6n. tivas de los profesores, 
Establecerimejorar !os pro- - Tratar con los padres. Promover el desarrollo proie- 
cesos de toma d e  decisiones, Coordinacibn con otros cole- sionai del personal. 
Manejo del tiempo persona. 
a Obsewar el trabajo y los pro- 
cesos de aula. 
Hacer frente a gran ""mero 
de tareas, 
Manejar problemas relacio- 
nados con el edificio escolar. 
* Dificultades relacionadas con 
el estilo del predecesor. 
Manejar la economia escolar. 
Dirigir la oficinaicecreta- 
~Wadministracibnescalar. 
Tomar gran número d e  deci- 
siones. 
Mejorar los recursos curricu- 
lares. 
Establecer mejores niveles 
Establecer prioridades. 
Obtener información sobre 
Asuntos surgidos de la pollti- 
ca nacionai. 
Crear una mejor imagen p b  
blica del colegio, 
Informarse acerca de lo que 
se  este haciendo en otras es- 
cuelas, 
- Trabajar con los administra 
dores. 
Contactos con las autorida 
des locales. 
Asuntos surgidos de la poUti 
ca local, 
Trabajar con los inspectores. 
Trabajar con los miembros 
del Concejo escolar. 
. Tratar con las medios de co- 
Establecerimejorar las reu- 
niones d e  equipo. 
. Enfrentarse a diferentes esti- 
los de ensenanza. 
. Establecerlmejorar los cana- 
les de coniuiicacibn. 
Ectablecerlmejorar los pro- 
cesas de consulta. 
las áreas de currlculo, 
Informarse sobre la rutina 
diaria del colegio, 
- Ocuparse de la baja moral de 
!os profesores. 
. Apoyarirespaldar a los profe- 
sores ineúcaces. 
Redacción frecuente de infor- 
mes, 
. Distribucibn previa d e  res- 
ponsabilidades y gratificacio- 
neslrecompensas. 
. Avisaridespedirlreorganizar 
al personal ineficaz, 
Restricciones económicas! 
administrativas en contrata- 
ciones. 
Conseguir que  los profesorea 
acepten ideas nuevas. 
. Manejar las reacciones nega- 
p;ofes6res en aspectos d e  
gesibn. 
. Enfrentar los despidos d e  
profesores. 
. Asuntos relacionados con las 
obligaciones no docentes de 
gios en relacibn al traslado 
de alumnas. 
. Promover buenas relaciones 
con otros colegios. 
Trabajar con gnipos d e  la co- 
munidad local 
/ los profesores. 
. Hacer frente a profesores 
~s tab lece i  relaciones positi- 
vas con los profesores. 
. Atraer candidatos suticienle- 
mente cua!ificados para cada 
empleo. 
Asuntos relacionados con el 
personal no docente 
Apoyolparticipacibn d e  lar- 
que no se  implican. 
Obtener informaci6n acerci 
de las virtudes y defectos de' 
personal. 
. Coniüctos con el personal. 
- Enfrentarse a sindicatos ) 
asociaciones profesionales. 
Fuente:Dunning (1996,pp. 116-l17), 
2.2.6. Análisis de competencias, necesidades de formación y 
desarrollo profesional de  los directivos 
Como consecuencia de las úitimas reformas generalizadas en la mayoría de 
los sistemas educativos, los responsables de la dirección escolar se enf?entan a 
nuevas tareas y funciones que implican unas determinadas competencias y que 
configuran un perfil directivo nuevo. Ante esta situación se plantean varias opcio- 
nes: o ser mas riguroso en el proceso de selección y nombramiento de los di- 
rectores, o proporcionar una formación adecuada, tanto inicial como permanen- 
te, para que se ajuste a dichas necesidades (Jirasinghe y Lyons, 1995). En ambos 
casos es necesario realizar evaluaciones de competencias o necesidades de for- 
mación, proceso nada sencillo que necesita previamente algunas aclaraciones 
conceptuales sobre lo que se considera una competencia. Jirasinghe y Lyons 
(1995) se refieren a eUas como capacidades personales &ansferibIes, es decir, se 
enmarcan en un paradigma de cualidades personales en el que fue pionero Bo- 
yatzis (1982), frente a otro enfoque posible basado en estándares ocupacionales 
que no responden a la pregunta de cómo llevan a cabo las tareas los directivos. 
La definición que Boyatzis ofrece de competencia es «característica subyacente 
de una persona (puede ser un motivo, rasgo, capacidad, aspectos del autocon- 
cepto y rol social, o tipos de conocimiento del que hace uso) que esta ligada en 
una relación causal a la realización superior del trabajo)) (Boyatzis, 1982). 
Las competencias se definen a partir del anhlisis de tareas y han de cumplir 
una serie de requisitos para tener una aplicación, sea en la formación o en la se- 
lección de aspirantes. Estos requisitos son: han de ser mensurables; tienen que 
correlacionar con los resultados personales y organizativos; las competencias 
pueden ser demostradas a través del uso de medidas acordadas para discrim- 
nar entre eUas y otras competencias; deben tener un significado para el sector 
educativo; y el ámbito educativo puede y debe aplicarlo de forma constructiva. 
A partir de un riguroso análisis de las tareas y responsabilidades de los di- 
rectores de Inglaterra y Gales, estos autores han formulado una serie de compe- 
tencias necesarias, y es precisamente este proceso complejo de formular com- 
petencias a pa%r del análisis de tareas, el objeto de su investigación uirasinghe 
y Lyons, 1995). El conjunto de competencias obtenidas consta de tres p p o s :  
una serie de competencias propias de la gestión comunes a otros sectores 
ocupacionales (planificación, motivación, toma de decisiones...); 
competencias propias de la gestión educativa en general (relacionadas con 
procesos de ensefianza aprendizaje); y 
una serie de competencias que no se definen por ser especfficas de la per- 
sona que ocupa el cargo o de la organización que dirige. 
Esta metodologia de análisis de competencias, del que se derivan las necesi- 
dades de formación, está muy generalizada en los centros de formación y eva- 
luación de Reino Unido, como el National Educational Assessment Centre (Oliver, 
1992) o la Teacher Paining Agency ( P A ,  1994), y sus principales usos son el de- ¡ 
sarrollo individual, la selección y nombramiento, el desarrollo de equipos y la re- 
dacción de los informes escolares. En el contexto de este apartado interesa ver 
la evidencia que muestra el análisis de competencias de una necesidad de for- i 
mación y desarrollo profesional de los directivos, y la aplicación directa que 
tiene para el diagnóstico de necesidades especfficas y la consiguiente elabora- l I
ción de planes de formación. I 
Existen varios estudios emphcos que han abordado el tema de la evaluación l 1 
de necesidades de formación, Entre los aspectos m& trabajados destaca el pro- I 
ceso para definir los criterios con los que establecer las necesidades prioritarias 
de formación. Ford y Noe (1987), aunque no se centran estrictamente en el l 1
campo educativo, encuentran ciertas variables (nivel de responsabilidad, actitud I 
hacia la formación y funciones ejercidas) que infiuyen de forma determinante en I 
la escala de necesidades prioritarias que elabora cada participante y en las &reas 
en las que consideran necesario formarse. Foster y Southard (1988), por su parte, 
estudian los beneficios de establecer las necesidades priorita~%~ en función de su ! 
distancia hasta los cambios o los objetivos perseguidos, y encuentran que, si bien 
este camino es efectivo para producir una lista de necesidades por orden de I 
prioridad, en muchos casos se desvimía el uso de la distancia, eligiéndose cam- I 
bios que son más probables en vez de aquellos que son más urgentes. También I 
en esta h e a  está la investigación de Thomas (1987), la diferencia es que en este I 
caso son los profesores quienes valoran las necesidades formativas de los directi- 
vos, utilizando para ello la escala Likeri (cuestionario de competencias). 
Algunos trabajos analizan las necesidades de formación partiendo de las ha- 
bilidades y competencias necesarias para el ejercicio de la función directiva. 
Asi, por ejemplo, Sheffer y Roscoe (1991) estudian las habilidades básicas utiliza- 
das por los directores escolares, con la particularidad de que enmarcan este 
análisis en el estudio de las necesidades de todos los profesionales del centro, 
de forma que puedan elaborarse programas de formación adecuados a la cultu- 
ra general del centro tanto como a las necesidades específicas de cada profesio- 
nal en concreto. 
Respecto a la valoración de los programas de formación de directivos, es in- 
teresante analizar dos revisiones, cada una de ellas perieneciente a contextos 
geográficos distintos: una en Estados Unidos (Murphy y Hallinger, 1987) y la otra 
en un contexto europeo (Pascual e Immegart, 1996). 
En la revisión sobre una gran variedad de programas de formación de direc- 
tivos que se llevan a cabo desde hace bastante tiempo en Estados Unidos. 
Murphy y Hallinger (1987) analizan los principales problemas que presentan, y 
lo hacen agrupándolos en tres bloques: contenido de los programas, procesos 
y conexión con la práctica. Dentro de las criticas referidas a las cuestiones de 
contenido, señalan las necesidades siguientes: 
un conocimiento de base más sólido: 
una teorla que refleje la realidad del lugar de trabajo; 
un contenido derivado de la investigación sobre los factores que contribu- 
yen a conseguir los resultados importantes de la organización, especial- 
mente los indicadores del progreso del alumnado; 
un mayor enfasis en tecnicas de gestión; y 
una mayor atención a la instrucción basada en capacidades. 
Respecto a las posibles mejoras en cuanto al proceso de formación de los di- 
rectivos, destacan: 
debería haber mAs añnidad entre el proceso de formación y las condicio- 
nes y ambiente de trabajo; 
es necesario mejorar la instrucción mediante nuevas técnicas y sobre todo 
muy relacionadas con la práctica; 
debería concebirse a los directivos como aprendices adultos; y 
los principios sobre cambio eficaz y desarrollo del profesorado deberían 
imbuir los programas de formación. 
Por último, con relación a la necesidad de conectar la teoria con la practica, 
senalan que la mayoría de los programas de formación se basan excesivamente 
en libros, lecturas y exámenes. Las escuelas no se utilizan apenas como ((labora- 
torios)) de formación, ni se emplean situaciones y materiales basados en la reali- 
dad de la dirección escolar. Los profesores que imparten estos cursos creen y 
les hacen creer que pueden ser a un mismo tiempo investigadores, desanollar 
programas e impartirlos. 
Pascual e Immegart (1996) mencionan algunos de los modelos de formación 
de líderes y directores más frecuentes: 
El modelo de la «realeza». 
El modelo militar. 
El modelo de director de empresa. 
Intervenciones especficas en liderazgo y dirección. 
El modelo «naturau>. 
A6nnan estos autores que de todos estos modelos se puede obtener alguna 
aportación para elaborar un modelo de formación para la dirección escolar. Y 
'uas una revisión de investigaciones sobre formación directiva y de su larga ex- 
periencia en el diseño y puesta en marcha de programas formativos, establecen 
las siguientes conclusiones (Pascual e immegart, 1996): 
La formación de directivos (iíderes y directores) es un proceso complejo, a 
largo plazo, que requiere muchos recursos, una variedad de actividades e 
intetvenciones y un esfuerzo considerable. 
Las personas pertenecientes a las organizaciones y lugares de trabajo tie- 
nen la responsabilidad del desarrollo de líderes y directores (Kotter, 1988) 
La formación del líder y director debe incluir posibilidades de puesta en 
práctica para poder evaluar las habilidades, conocimientos y capacidad de 
desarrollo adquiridos. 
La preparación formal y las caracteristicas del programa tienen una inci- 
dencia significativa sobre la eficacia del llder (Leithwood et al., 1995). 
Un aspecto clave en la formacibn d e  líderes y directores es la capacidad 
personal de  aprovechar toda la educación y experiencia previa y poder 
aplicar el conocimiento personal y la capacidad de liderar y dirigir (Mac- 
Call, Lombardo y Monison, 1988). i 
La formación debe considerarse en términos de desarrollo progresivo y d e  i 
compromiso personal (Pascual e Inmegart, 1994; Kotter, 1988). 
Debe ocuparse del desarrollo de  la orientación social, de  las habilidades 
sociales, así como d e  los conocimientos y actitudes sociales (House y Ho- 
well, 1992; McCaU, Lombardo y Morrison, 1988). 
Debe tener en cuenta las fuerzas externas, dinámica y cambio, incluyendo 
el desarrollo y politicas tecnológicas. 
Se ha afirmado en ocasiones que la formación inicial de  los directivos tiene 
poca incidencia en la mejora d e  las tareas (Beck, 1986; Gagne, 1989; MacDo- 
nald, 1986: Pokorny, 1985). De esta forma, s e  concede mayor importancia a la 
formación en ejercicio d e  los directivos. que se asocia al reconocimiento profe- 
sional, a la participación voluntaria en los programas de formación, a la forma- 
ción en condiciones protegidas de  intermpciones y de  la atención de responsa- 
bilidades inmediatas. a la mAxima diversidad de las actividades utilizadas para la 
formación; a los programas centrados en contenidos prácticos y en problemas 
definidos por los propios directivos y a la plurahdad d e  formatos (Unikel, 1986). 
Los procedimientos de  formacibn d e  los directores en ejercicio más extendi- 
dos son el (peer  coaching) o formación entre iguales (F'ognind, 1989), la forma- 
ción en internado o «intemship» (Amaio, 1988), o en centros especializados que a 
veces son residencias (Glick, 1985; Hammond, 1989). Por otro lado, uno d e  los 
enfoques pedagógicos más frecuentes es el aprendizaje basado en problemas 
(Bridges y HaUinger, 1991). 
2.3. LA INVESTIGACIÓN SOBRE DIRECCIÓN ESCOLAR EN EsPAÑA 
No seria excesivamente arriesgado añrmar que la investigación realizada en 
España sobre la dirección escolar posee, acentuadas, las mismas limitaciones 
que el resto d e  la investigación educativa: hay pocos trabajos empiricos, predo- 
minando las discusiones teóricas; la mayoría de  las investigaciones son de carác- 
ter descriptivo; y, por último, se observa una ausencia de  investigación básica 
frente al monopolio d e  la investigación aplicada. 
Efectivamente, Uama la atención la discrepancia entre el escaso número de 
trabajos empíricos realizados sobre dirección escolar en España y la gran im- 
poriancia dada a esta cuestión por la comunidad educativa. La mayoría de  los ar- 
tículos y libros optan por okecer opiniones personales, revisar e interpretar la 
normativa y poco más. La mejor tarjeta d e  presentación de  los estudios enmar- 
cados en una metodología cientffica sobre dirección escolar en España es  su 
propia existencia. 
Una forma d e  ilustrar esta idea es  mostrar los trabajos de  investigación sobre 
dirección escolar financiados por el Ministerio d e  Educación en los iiltimos 25 
años con cargo a las convocatorias públicas que gestiona el Centro de  Investiga- 
ción y Documentación Educativa (CIDE). En el último cuarto d e  siglo, desde que 
la Administración del Estado crea un organismo de  coordinación. fomento y fi- 
nanciación d e  la investigación en España, el CWE y los organismos que le pre- 
cedieron han financiado prácticamente mil investigaciones emplricas en el 
campo educativo. De ellas, apenas un 0,6% tienen como tema básico la dirección 
de  centros escolares (Bardisa, 1995; Bemal y Jiménez, 1992; Gairin, 1995b; Gi- 
meno, 1995; Marquhez, 1975; Sobrado, 1978). Sin ser tan estrictos, habría que 
añadir nueve estudios más que tocan la cuestión de  la dirección escolar (Carme- 
na y Regidor, 1980; Elejabeitia, 1988; I b a ,  Peíias y Sotomayor, 1978; Isaacs, Fer- 
nández Otero y Salvador, 1978; Muñoz Arroyo, 1977; Muñoz-Repiso et al., 1995; 
Villar Angulo, 1992, 1994; Zubieta, 1991). 
Es cierto que la mayoría d e  estos trabajos se  han llevado a cabo en los últi- 
mos años (grafito 2.7), lo que incita a ser optimistas en el futuro d e  la investiga- 
ción. pero no es menos cierto que la Administración estatal lo lleva considerando 
estos últimos años como tema prioritario d e  investigación (fue tema prioritario en 
las Convocatorias de  Concurso d e  investigación educativa d e  los años 1992, 
1995 y 1996), lo que justifica el pequeño crecimiento comentado. También hay 
que tener en cuenta que un buen número d e  investigaciones están realizándose 
en la actualidad, tanto relativas especificamente al tema de  la dirección escolar 
(Bemal, 1998; Gairln y Villa, 1998; Gómez Dacal, 1998; Martinez Rodrlguez, 
1998; Teixidó, 1998) como a otros afines (Angulo, 1998: Darder, 1996; Esteba- 
ranz y Marcelo, 1998; García d e  Cortazar, 1998; Gento, 1998; Martin Bris, 1998). 
Las investigaciones realizadas son mayoritariamente d e  cardcter descripti- 
vo, limitándose una gran parte de  ellas a recoger las opiniones de  los directores 
en ejercicio y, en algunos casos, de  profesores. Son minoritarios aquellos traba- 
jos más analíticos. donde se busca establecer relaciones explicativas d e  los fenó- 
menos encontrados. De hecho, una gran parte de  estudios se  h i t a  a recoger las 
opiniones d e  los directivos escolares y, a partir de  los mismos, sacan las conclu- 
siones pertinentes. 
La práctica totalidad de  los trabajos se preocupan de  problemas muy prdcti- 
cos ligados a la situación actual d e  la dirección. Ejemplos de  esta idea pueden 
ser los trabajos que analizan las necesidades de  formación (Gairin, 1995b) o los 
motivos que hacen que los docentes no se presenten al cargo directivo (Bardisa, 
1995). 
Estos tres factores son claros indicadores d e  la juventud d e  esta línea de in- 
vestigación y, por tanto, del largo camino que queda por recorrer. Sin embargo, 
Gráfico 2.7. 
Número de investigaciones sobre dirección escolar y otros temas 
relacionados financiados con fondos del Ministerio de Educación 
en los últimos ZS años, por año de finalización 
a pesar de las anteriores notas, quizd algo pesimistas, algunos de los trabajos 
realizados en el Estado español ofrecen interesantes aportaciones que deberían 
ser conocidas por responsables administrativos, docentes y sociedad, y que 
ayudarían a serenar un debate frecuentemente carente de informaciones objeti- 
vas y científicamente contrastadas. Este apartado, por tanto, ofrece una revisión 
de las investigaciones relacionadas con este tema y realizadas en Espaiia. 
Se pretende establecer el estado de la cuestión de la investigación sobre di- 
rección escolar en España. Desde esa perspectiva, se ha intentado acercarse a 
la exhaustividad en la revisión de trabajos, por lo que se puede afirmar que se 
recoge lo más interesante de la investigación empírica sobre este campo en Es- 
paña. Sin embargo, el CIDE se ha planteado también un objetivo secundario: dar 
a conocer los trabajos fuianciados por el Ministerio. Algunos de eUos estapubli- 
cados, por lo que su acceso es fácil; otros, por el contrario, siguen ineditos, pero 
todos están accesibles al público en la biblioteca del Ministerio que gestiona el 
CIDE. 
Para realizar la revisión de investigaciones, y siguiendo el esquema del apar- i 
cado precedente, se ha optado por agruparlas según las temáticas que tratan. 
Eiio significa, en muchos casos, tener que vocear los estudios, para reunir sus 1 
caracteristicas y conclusiones con otros trabajos sobre el mismo tema especib- 
co. Los temas de investigación son: la direcci6n en la calidad, eficacia y cambio 
escolar; tareas y función directiva; formación para la dirección escolar; acceso a , 
la función directiva; satisfacción de los directivos de  centros educativos; y dificul- 
tades de  los directivos. 
2.3.1. La dirección e n  la calidad, eficacia y cambio escolar 
Se ha visto anteriormente que diversas revisiones de  investigación pridges, 
1982; Haliinger y Heck, 1998; Leithwood, Cousins y Smith, 1990; Leithwood y 
Montgomery, 1982) han demostrado claramente la relación entre dirección y efi- 
cacia escolar. Sin embargo. se ha encontrado que la fuerza de esta relación es 
muy diferente d e  un país a otro (Creemers, 1997). Asi, por ejemplo, mientras 
que en los estudios británicos la dirección es un factor clave, las investigaciones 
indican que en Holanda no es así (Vermeulen, 1987; Van der Grift, 1990). 
En España se han realizado algunos trabajos que demuestran empíricamente 
la importancia de  la dirección en la eficacia y calidad educativa y en el cambio y 
mejora d e  las escuelas (Coronel, 1992; CSIC, 1981; Muñoz-Repiso et al., 1995). 
lo que indica que, efectivamente, en España la dirección tambien es un factor 
clave por su repercusión en el rendimiento académico d e  los alumnos. Sin em- 
bargo. no es posible comparar la fuerza d e  esta relación frente a la hallada en la 
investigación llevada a cabo en otros Estados. 
En primer lugar, en la investigación de Coronel (1992) s e  intenta conocer el 
modo en que se configuran y articulan los procesos d e  gestión y su relación con 
la mejora escolar, estudiando el papel del director en la facilitación del cambio. 
Destaca la importancia del ejercicio del liderazgo educativo como instrumento 
para facilitar la gestión y mejora de  la escuela como organización. 
En el trabajo del CiDE (Muiioz-Repiso et al., 1995), encuadrado en una inves- 
tigación internacional auspiciada por la OCDE, se elaboran dos modelos emplri- 
cos d e  funcionamiento d e  centros educativos, uno para centros de  Primaria y 
otro para centros de Secundaria (Murillo, 1996). El modelo de Frimana está con- 
formado por un conjunto de 12 factores relacionados con la eficacia de  los cen- 
tros educativos d e  Primaria. La mayoría d e  los mismos son «de proceso)). por lo 
que se puede afirmar que son los aspectos m6s directamente relacionados con 
la d ina i ca  escolar los que marcan la eficacia d e  los centros d e  Primaria. Así, s e  1 
encuentra que el número de personas d e  diferentes sectores d e  la comunidad 
1 educativa que ejercen su derecho al voto en las elecciones al Consejo escolar, la 
I calidad de la metodologia docente, el trabajo en equipo d e  los maestros, la opi- 
i nión acerca de  la gestión económica del centro, la valoración que s e  hace del 
equipo directivo y de  su trabajo, la coincidencia en afirmar que la socialización 
es un objetivo de la escuela por todos los colectivos, junto con el clima entre 
1 
todos los sectores, son los factores relacionados, directa o indirectamente, con el 
rendimiento de los alumnos y la satisfacción de la comunidad con el funciona- 
miento general del centro. Por otro lado, se ha encontrado que los factores ex- 
ternos al centro, los denominados de contextolentrada, apenas influyen en el 
«producto» escolar; en el modelo sólo aparecen las variables «tamaño del cen- 
tro» y ((estabilidad del profesorado)), entendida como el porcentaje de docentes 
con destino deñnitivo. 
Muy diferente es el modelo encontrado para centros de Secundaria: son mas 
las variables implicadas, y éstas se relacionan entre sl de manera más compleja. 
Asi, cuatro variables de contextolentrada se han manifestado relevantes para la 
eficacia escolar: el nivel socioeconómico del barrio donde está enclavado el 
centro, su tamaño, la inestabilidad del profesorado (entendida como el porcenta- 
je de miembros del Claustro sin plaza definitiva en el centro) y la calidad de los 
recursos materiales del centro en opinión de los diferentes sectores de la comu- 
nidad educativa. Los factores de proceso implicados son ocho: la participación 
de la comunidad en las elecciones a Consejo escolar, la valoración positiva de la 
gestión económica, el trabajo en equipo. el clima escolar, la antigüedad del di- 
rector, la valoración del equipo directivo, la participación de  los miembros 
del Consejo escolar en el mismo y el acuerdo entre los diferentes sectores en 
considerar la socialización de los alumnos como un !in que debe buscar el cen- 
tro educativo. En el modelo aparecen de dos grupos o núcleos de relaciones cla- 
ramente diferenciados. Por una parte, se encuentran los factores considerados 
de proceso junto con la variable de producto satisfacción general y, por otro 
lado, los factores de contextolentrada junto con las dos medidas de rendimiento 
académico. Ambos gtupos están mínimamente conectados. 
Lo relevante para la presente investigación es que, tanto en Primaria como en 
Secundaria, la valoración que hace la comunidad educativa del trabajo del equi- 
po directivo es un factor ligado a la eficacia de los centros y con una relación 
clara, aunque indirecta, con el rendimiento académico de los alumnos. 
Más numerosos son los estudios que, simplemente, consideran la dirección 
como un factor de cahdad de la educación y trabajan con este planteamiento sin 
verificarlo. Un p p o  de investigaciones que pueden ejemplificar esta idea son 
aquellas propuestas que elaboran modelos de evaluación de centros. Así, por 
ejemplo, el profesor Muñoz Arroyo (1977) describe los aspectos básicos que 
deben ser considerados al evaluar un centro educativo y elabora un instrumento 
para tal fin. Analiza, entre otras, una variable denominada factor personal que 
mide aspectos como las relaciones de los profesores con la dirección y la actua- 
lización permanente del director. Otro equipo investigador, esta vez coordinado 
por Isaacs (1977), trata de elaborar un instrumento de similares características a 
las argumentadas por Muñoz Arroyo y que permita, entre otros aspectos, llegar 
a un análisis de la situación respecto a la dirección de los centros docentes. Un 
tercer ejemplo es el trabajo de mar Aibiñana (1978), que versa sobre modelos 
de gestión y evaluación de centros docentes; destaca entre sus objetivos la ne- 
cesidad de ayudar a los directivos y administradores a realizar un análisis siste- 
mático de los costos en los propios centros, con vistas a los posibles conciertos 
económicos con el Estado. 
En otra línea de consideración de la figura del director, una investigación fi- 
nanciada por el INClE (antecesor del CIDE). coordinada por Goya Carmena y 
J. G. Regidor (1980), describe la situación de la escuela en el medio mal ,  su en- 
tomo, funciones, política, gestión, etc. Uno de los elementos de anakis basico es 
la dirección. 
Otros dos trabajos. cuiosamente con resultados contrarios entre sí, relacionan la 
dirección con la calidad de la educación a través de su incidencia en el profesora- 
do. C m e n  Elejabeitia (1987) analiza los diversos aspectos relacionados con la fun- 
ción docente, señalando como un motivo de insatisfacción las relaciones existentes 
entre el profesorado y la dirección. Sin embargo, el estudio de Zubieta (1 99 1) adm- 
te que uno de los factores de satisfacción en el conjunto del profesorado es la rela- 
ción con la dirección, siempre y cuando haya una ausencia de autoridad. 
2.3.2. Tareas y función directiva 
La línea de trabajo que analiza las tareas de los directivos de centros escola- 
res es una de las más hctiferas de las desarrolladas en España. De entre elias, 
destacan tres financiadas con cargo a las convocatorias públicas de investiga- 
ción del Ministerio de Educación: son las desarrolladas por Marquinez (1975), 
Bemal y Jimenez (1992) y. quizá la más relevante, la de Gimeno (1995). 
El trabajo de Marquhez (1975) trata de analizar cuáles son los objetivos que 
los directivos escolares transmiten a sus alumnos, así como las motivaciones 
que los mueven en su quehacer escolar y las relaciones existentes entre los ob- 
jetivos y las motivaciones en virtud de la teoría de Maslow. Bemal y Jirnénez 
(1992), por su parte, abordan entre sus objetivos prioritarios la reflexión en tomo 
al papel y los problemas de los equipos directivos de los centros públicos, anali- 
zando las opiniones que los distintos miembros de la comunidad educativa 
muestran respecto a las tareas, sistemas de acceso, necesidades, etc., de los di- 
rectivos de un centro. Con esta investigación se pretende contribuir a la revalori- 
zación de la función directiva en los centros docentes públicos, donde estos 
equipos tendrán un papel fundamental en la mejora de la calidad de enseñanza. 
Por último, Gimeno (1995) realiza un estudio emphico de las tareas implicadas 
en la dirección escolar. as1 como la valoración que les merece a los profesores y 
directores la función directiva. 
La metodologfa de investigación Uevada a cabo por los distintos equipos es 
bastante similar, centrándose principalmente en información de tipo verbal pro- 
porcionada por directores, profesores y otros miembros de la comunidad edu- 
cativa a partir de cuestionarios, entrevistas, grupos de discusión, estudios de 
casos, listas de abibutos y escalas de objetivos. 
Efectivamente, el estudio coordinado por Marquhez (1975) consiste en un 
trabajo de campo aplicado auna muestra representativa de directores de Plima- 
ria y Secundaria. En él se adaptaron dos escalas elaboradas por Downey, en las 
que los directores debían expresar sus objetivos y motivaciones educativas por 
orden de preferencia. Los objetivos que se planteó en su trabajo fueron los si- 
guientes: a) conocer cuáles son los objetivos que los directores de EGB, BUP, 
COU y FP transmiten a sus alumnos; b) estudiar cuáles son las motivaciones que 
mueven a dichos directores en su quehacer escolar; y c) analizar la adecuación 
en este estudio de la teoria de las motivaciones de Maslow, estudiando la rela- 
ción entre el orden de los objetivos y las motivaciones de los directores. Los 
datos obtenidos se analizaron a partir de tablas de frecuencia seglin determina- 
das variables como la edad, la experiencia, el nivel educativo, etc. 
Los resultados mis interesantes encontrados en este estudio son los si- 
guientes: 
La población de directores escolares es muy homogénea tanto en la mane- 
ra de concebir los objetivos como en las motivaciones que les animan 
como docentes. 
Los objetivos que ocupan los primeros puestos para indicar la finalidad que 
debe tener la escuela en la formación de alumnos son: la creatividad, la 
etica a nivel social e individual y la salud emocional y mental. Los objetivos 
que se relegan a los úitimos puestos son: la preocupación por las relacio- 
nes internacionales, por la propia patria y región, y la preocupación o ten- 
dencia al consumismo. 
En el campo de las motivaciones, las aspiraciones mayores se centran en: 
la cogestión, el salario m&ximo, el trabajo en equipo, cursos periódicos de 
perfeccionamiento y reciclaje. Las motivaciones que más se desestiman 
son: el retiro, la asistencia médica, el seguro de vida, el escalafón y la cáte- 
dra a perpetuidad conseguida según los años de servicio. 
La teorla de Maslow parece haberse cumplido en este estudio, por cuanto 
se ha o b s e ~ a d o  una relación estrecha entre motivación y necesidad insa- 
tisfecha, ya que al ctuzarse las motivaciones con los objetivos, las motiva- 
ciones, más fuertes, logran la clasificación más elevada en el cruce con 
aquellos objetivos que más pueden satisfacer o que están en relación 
con la satisfacción, que les seria propia. 
En su investigación, el equipo de Gimeno (1995) expone un marco teórico 
sobre la dirección de centros, estableciendo el rol y el contexto legislativo. Por 
owa parte, y por medio de entrevistas, estudios de casos, grupos de discusión, 
etc., en los que participaron distintos miembros de la comunidad escolar y res- 
ponsables de la Administración, se profundizó en las percepciones y a ~ u c i o n e s  
que los miembros de los equipos directivos hacen de su tarea. Trata de analizar 
las tareas de la dirección de centros de Educación Primaria, Bachillerato y Forma- 
ción Profesional, asi como la percepción que de dichas tareas tienen tanto los 
equipos directivos como el resto de la comunidad educativa. Por Último, se anali- 
za el problema de la formación en tareas directivas y sus posibles dificultades. 
Adema de una descripción de las posturas actuales sobre dirección escolar y 
su desarrollo legislativo en España, el estudio concluyó que existen demandas 
contradictorias en la comunidad educativa en cuanto a las eigencias hacia la labor 
de dirección. En cualquier caso, parece que tanto los equipos directivos como el 
resto del profesorado coinciden básicamente en la identificación de una cultura 
sobre el liderazgo escolar. Por otra parte, se vio que eiste cierta confusión en el 
momento actual sobre el papel de la dirección y las posibilidades de ejercicio. 
En cuanto a las conclusiones encontradas en el conjunto de estas investigacio- 
nes, destaca la necesidad de formación para llevar a cabo las distintas tareas que 
componen las funciones de dirección de los centros escolares. Los directivos de- 
mandan mayor preparación en lo referente a evaiuación de centros, resolución 
de problemas, tecnicas de gestión, relaciones personales, innovación y trabajo en 
equipo. Marquinez (1975) destaca entre sus conclusiones cómo los cursos de 
perfeccionamiento y reciclaje son algunas de las aspiraciones que guían las labo- 
res de dirección. Girneno (1 995) coincide en esta afirmación al analizar la legisla- 
ción y la bihliograña existente sobre el tema y estudiar los resultados obtenidos 
de la apl-caci6n de iin cuesnoiiario a una ampha muestra de directivos de h i a -  
na y Secunaana del rerntono W C  y la Comunidad Valencima 
A continuación se analiza más en profundidad la investigación realizada por 
Gimeno, por tratar de foma especifica este tema y por ser una de las mas rele- 
vantes en el conjunto de investigaciones sobre dirección escolar financiadas por 
el CIDE. A partir de diferentes perspectivas de investigación, considerando dis- 
tintos contextos educativos y contando con la configuración del puesto de trabajo 
en la realidad educativa espafiola. elaboran un listado de tareas que desarrollan 
o pueden desarrollar los directores (tabla 2.7). 
Estas tareas se cometen a la valoración de los directivos y profesores en las 
siguientes dimensiones: 
En primer lugar, la peziinencia, que hace referencia a la valoración que los 
directores y profesores conceden a cada actividad o tarea según se conside- 
re que el ejercicio de esas actividades incumben plenamente o no al puesto. 
El buen funcionamiento del centro se refiere a la opinión de los encuestados 
acerca de la relación entre esa actividad y la buena marcha del centro. 
La kecuencia de la práctica, que consiste en la estimación del grado en que 
dichas actividades forman parte del ejercicio red de la función directiva. 
Por ultimo, la conaictividad que provoca la practica de las diferentes activi- 
dades. 
Los resultados de la investigación ponen de manifiesto que la muestra consul- 
tada de directores y profesores considera bastante pertinente el conjunto de ac- 
tividades sugeridas como componentes de las funciones de la dirección de cen- 
tros. Las respuestas (tabla 2.8) oscilan entre 100 y 300. 
Tabla 2.7. 
Clasificación de las actividades directivas sometidas a valoración 
por los directores y profesores 
Pedagógicas d e  
asesoramiento 
Funciones 
Dar sugerencias sobre contenidos de la asignatura o del área que inipane 
el/la profesorlra. 
Sugerir cambios en la metodologia d e  cada profesor en orden a mejorar 
la docencia, 
&esarar a cada profesor sobre cómo realizar la programacibn. Mostrar 
interbs oor la forma de evaluar m e  tiene cada orofesorla 
Actividades 
De coordinación 
De clima social 
De control 
Sugerir aspectos comunes no relacionados con el área o asignatura (habi- 
tos de estudia, fomento d e  la lectura. etc.), a tener en cuenta por loslas 
profesoreslas. Estimular las conexiones y coordinacibn entre profeso- 
reslas de diferentes dreas o signaturas. 
Viguar que todos lodas profesoreslas planteen un nivel de exigencia parecido. 
. Evitar que unoslas profesoreslas sobrecarguen mucho más que otroslas a 
las alumnas con tareas para casa. 
- Procurar que no coincidan o se  agolpen los exdmenes en unos mismos 
dias. 
Fomentar y esDmular la realiaaci6n de actividades culturales y ex&aescolares 
Proponer y tomar medidas para favorecer la adaptacibn de los alumnos 
cuando acuden por primera vez al centro. 
Intervenir como mediadorla cuando hay cofictos entre eVia prafe3orla y 
sus alumnoslas. 
. Favorecer el buen clima y las relaciones entre profesoreslas. 
Ayudar a profecoreslas en problemas de caracter personal si se  lo solicitan. 
- Avudar a orofesoreslas en  roblem mas de cardcter ~rofesional. 
E~tirnular y tener reuniones con eshidiantes, 
. Ocuparse de integrar mejor a chicos y chicas. a al@ alumno de otra raza 
Y clllll~ra etc. , 
. Mantener frecuentes y fluidas relaciones con loslas padresimadres 
Estimular la panicipaci6n y el compromiso de los estudiantes en el centro. 
- 
. Preocuparse y procurar que eri el centro sea alto el rendimiento acadbmi- 
co de los esnidiantes, 
- Procurar y vigilar la disciplina en los lugares d e  uso común: pasillos, pa- 
tios, etc. 
. Ocuparse de que cada profesoria cumpla con sus obligaciones: asistencia 
a clase, horarias, etc. 
. Ocuparse de controlar las faltas d e  asistencia d e  los a l m o $ .  
- Recordar las tareas pendientes de realizar, el cumplimientn d e  acuerdos 
tomados. etc. 
Desarrollar algwi procedimiento de evaluacibn de centros, d e  s u  activi- 
dades. resultados, etc. 
Tabla 2.7 (continuación) 
Clasificación de las actividades directivas sometidas a valoración 
por los directores y profesores 
ras interesantes a leer. 
1 Fuente Guneno (1895. pp 151 153) 
Tabla 2.8. 
Valoración de las funciones directivas por dimensiones 
Fticrile ElaboraciOn propia a pailii de Girricno (1995) 
Entre las actividades consideradas menos pertinentes al cargo directivo se 
encuentran las tareas pedagógicas y las de coordinación. Las relativas a la infor- 
mación, a facilitar un clima social y las actividades de gestión son, por el contra- 
rio. las consideradas mas apropiadas. En cuanto a la relación de las actividades 
con el buen funcionamiento de los centros, las que se perciben más relacionadas 
son las de control, gestión y creación de clima social, y las que menos, curiosa- 
mente, las de tipo pedagógico y las de representación. 
Las actividades practicadas con más kecuencia son las relacionadas con la 
gestión y la información, y las que menos, con bastante diferencia, son las relati- 
vas a cuestiones pedagógicas. 
Respecto a las íüncionespedagógjcas, cabe destacar que su practica está por 
debajo tanto de la pertinencia al puesto de director que se le concede como de 
la importancia que se le a'aibuye en su relación con el buen funcionamiento del 
centro. La actividad mas valorada es la necesidad de indicar al profesorado la 
importancia del apoyo a alumnos con dificultades escolares, y la considerada 
menos pertinente es dar sugerencias sobre contenidos de las asignaturas que 
imparten los profesores, por considerarse responsabilidad de éstos. Respecto a 
esta tarea, se aprecia cierta conflictividad en la muestra de profesores. 
Por otro lado, entre las tareas correspondientes a la coordinación, las conside- 
radas más pertinentes para el puesto de dirección son las referidas a actividades 
culturales y extraescolares y a la adaptación al centro de los nuevos alumnos, y 
como menos relevantes las correspondientes a tareas de los escolares y a los ni- 
veles de exigencia planteados por los profesores, lo que no deja de ser paradóji- 
co si se considera la importancia a'uibuida al rendimiento de los alumnos. La val* 
ración de la frecuencia también esta por debajo de lo considerado pertúiente y 
fundamental para el buen funcionamiento del centro, a excepción de las activida- 
des culturales y extraescolares, cuya frecuencia de realización supera a la irnpor- 
tancia concedida en relación a la calidad del centro. La coordinación pedagógica 
de las practicas de los profesores resulta ser la más conflictiva en este p p o  de 
tareas, especiaunente lo referido a los niveles de exigencia planteados por elios. 
En cuanto a la facilitacidn de un clima social, destacan tres aspectos. Por un 
lado, se repite el hecho de que la frecuencia esté por debajo de la pertinencia y 
de la importancia para la calidad del centro. En segundo lugar, todas las activi- 
dades se consideran poco conflictivas a excepción de la mediación entre los 
profesores y alumnos en caso de conflicto. Y, por úiiimo, existe una alta cones- 
pendencia entre la valoración de cada una de las actividades en relación a su 
pertinencia a la función directiva y a su importancia como determinantes de la 
calidad del centro. La actividad considerada menos pertinente es que los direc- 
tores ayuden a los profesores en sus problemas personales si lo solicitan. Entre 
las valoraciones de los directores y profesores se manifiesta una mayor discor- 
dancia en el mantenimiento de relaciones fluidas con los padres, papel mucho 
m& asumido por los directores que por los profesores. 
Otra d e  las dimensiones estudiadas corresponde a funciones de control, cuyas 
actividades son valoradas como escasamente problemáticas, aunque más que en 
otros casos anteriores, y la frecuencia de  su práctica sigue siendo inferior a su 
pertinencia e importancia para el buen funcionamiento del centro. Destaca la per- 
tinencia reconocida a la tarea d e  controlar las faltas de  asistencia de  los alumnos 
y, por otra parte, el bajo índice de práciica de  evaluación del centro, a pesar de  la 
alta perhnencia considerada. 
Las funciones de  gestión están entre las consideradas más pertinentes del 
puesto directivo, tanto en las valoraciones de  los profesores como de los directi- 
vos. En este grupo de tareas no hay mucha diferencia entre las valoraciones de  
pertinencia, relación con el buen funcionamiento y la práctica real, y la conflicti- 
vidad es baja. Cabe comentar un dato cuioso, y es que la actividad relativa a la 
gestión económica es ponderada como más pertinente por los profesores que 
por los directivos. La actividad que más preocupa a los directivos en esta dimen- 
sión es la obtención de recursos adicionales para el centro. 
Respecto a las funciones de  información y d e  representación. el único comen- 
taiio que cabe hacer es la baja comlictividad que despierian. Respecio al ú1timo 
grupo de tareas, destaca la poca valoración recibida por la captación de alum- 
nos y el mantenimiento de relaciones con los centros de  profesores. 
Gairin (1995b), en su estudio sobre necesidades de  formación d e  los equipos 
directivos, recoge un análisis de  lo que los directivos hacen realmente elabora- 
do por Aniímez en su tesis doctoral (1991), y que supone bastante más de lo que 
sugiere la legislación o las teorías cuando hablan d e  planiñcar, organizar, coordi- 
nar y controlar. La muestra estaba constituida por un gnipo de 100 directivos de 
centros públicos d e  enseiianza Primaria de  Cataluia, y para la recogida de infor- 
mación se utilizaron diarios, cuestionarios y entrevistas. En la tabla 2.9 s e  o£rece 
un resumen d e  los resultados del análisis d e  tareas. 
Hay quienes relacionan la reforma educativa con un modelo emergente d e  
director que ha d e  desempeñar nuevas tareas (Armas y Zabalza, 1996) que, 
agrupadas en roles y ordenadas por la valoración que reciben por parte de  los 
directivos, son las siguientes: apertura a la sociedad e innovación educativa; ges- 
tión d e  la organización, gestión de recursos; contextualización del currículo; di- 
namización de la reforma educativa; cultura del desarrolio; liderazgo; gestión d e  
contingencias; micropoiítica y dinámica de gnipos; ambiente favorable al apren- 
dizaje; control del estrés; y programa de dirección patticipativa. 
Otra serie d e  conclusiones que se expresan en estas investigaciones a partir 
del análisis d e  los resultados obtenidos en cada una d e  elias son: 
La mayoria de  los directivos se consideran representantes al mismo tiempo 
de la comunidad escolar y de  la Adminktración educativa. aunque en caso d e  
connicio entre ambos, creen que deben apoyar a la comunidad educativa. Los 
padres y profesores creen mayoritariamente que los directivos representan al 
profesorado (Bemal y Jiménez, 1992). 
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Tabla 2.9. 
Análisis de las funciones de los directivos 
. Creaci6n de equipo CreaciOn de clima positivo 
EstimulaciOn, relacibn aiectivo- Resolucibn de conAictos 
positiva con los miembros . Desarrollo y crecimiento 
. Elaboraci6n. aplicacibn y cich. departamento. etc. 
 ti(,^ de 
IeCUTSoS 
~ ~ a l ~ ~ d ~ ~  
11. Materiales 
12. EconOmicas 
evaluaci6n del cmlculo Tareas complementarias 
. Relacibn directa can las padres 
. Evaluaci6n del Proyecto cumicular . Evaluación del profesorado 
. PresentaciOn de alternativas y y la eficacia docente 
acciones de mejora-rectificaci6n 
Apoyos a las aclividades de supemfsibn, seguridad y manteni- 
miento de infraestnicturas 
Ejecuci6n del presupuesto - Control financiero 
Tabla 2.9 (contiBuaci6n) 
Análisis de las funciones de los directivos 
Todos los sectores de  la comunidad escolar piensan que la Administración 
no apoya la labor de  los equipos directivos ni proporciona información sufi- 
ciente sobre sus competencias. De ellos se  piensa que tienen mucha in- 
fluencia en los centros (Bemal y Jiménez, 1992 y Gimeno, 1995), a pesar de  
considerarse como insuficiente el grado d e  autoridad que les es concedido 
en la Ley Orgánica Reguiadora del Derecho a la Educación (LODE) a los 
órganos unipersonales de  gobierno de  los centros. No obstante, a pesar d e  
la carencia de  tiempo para desarrollar sus tareas y relacionarse con el 
resto d e  la comunidad escolar, un 50% de  los directivos se siente satisfe- 
cho con su trabajo y considera que el sistema de  acceso a la dirección re- 
flejado en la LODE y la duración del mandato son bastante adecuados (Ber- 
nal y Jiménez, 1992). 
Existe cierta confusión actual sobre el papel d e  la dirección y las posibili- 
dades d e  ejercicio. Para ello, Girneno (1995), una vez detectadas las nece- 
sidades y problemas de  las tareas de  dirección, analiza las actividades que 
componen la función directiva (asesoramiento pedagógico, información, 
gestión, control, coordinación, representación y clima social) y los modelos 
de  dirección. En sus conclusiones finales propone altemativas para llevar a 
cabo esta labor. 
La representación mental de  la figura del director ideal que tienen los pro- 
fesores se  concentra principalmente en los rasgos de  personalidad consi- 
derados deseables, en lugar de  hacerlo en tomo a las funciones propias 
del cargo. El director es percibido como un administrador cuyas compe- 
tencias se  circunscriben casi exclusivamente al interior del centro y que, 
Tareas 
. Busweda, generación y promoción de nuevas ideas para el cedro 
. AdaptaciOn a las cambios y nuevas condiciones 
hcisci6n de planes especfficos de mnovaci6n 
. Creer, mantener y mejorar la imagen de la organizac16n 
Eunciones 
claicas 
Innovacibn 
Roles 
13 Promotor del 
cambio 
14 Promotor de 
la cuitula cor- 
porativa 
Contuigencia 
15 Gestor de anomallas e impremitos 
16 Subaltemo 
admuristranvo 
. Manlemento de la orgmzacihn m& alla de lo mtmchvo forma- 
tivo orientador 
como un enlace, vincula la organización escolar con otras instituciones y 
s e ~ c i o s  externos al propio centro. La distancia entre la figura real del di- 
rector y la ideal es claramente representativa (Bardisa, 1995). 
2.3.3. Formación para la dirección escolar 
El interes de los investigadores por analizar las caracteristicas de la formación 
de directivos en Espana y proponer pautas para su desanolio es muy reciente. Sin 
embargo, no es fácil encontrar estudios empúicos que lo aborden, siendo la ma- 
yoria de los trabajos de carácter teórico (Antúnez, 1991; BorreU, 1994; immegart, 
Pascual e immegart, 1995; Lorenzo Delgado, 1994). De las investigaciones realiza- 
das, y si se exceptúa un temprano trabajo del profesor Sobrado (1978), los dos tra- 
bajos más interesantes realizados en Espaia que se centran en el tema han sido fi- 
nalizados en 1995. Son la tesis doctoral del profesor iúmas Castro (1995) y la 
excelente investigación del profesor Joaquín Gairín (1995b). Además hay que se- 
rialar la tesis doctoral de Manuel avarez (1994b) y los trabajos de Teresa Bardisa 
(1995), Gimeno (1995), Villardón (1996) y Villardón y Villa (1996) que, aunque no 
tratan monográficamente esta cuestión, sl que la abordan en su trabajo. 
La finalidad de la investigación de Sobrado (1978) era doble. Por un lado, 
pretendía detectar las necesidades reales en materia de formación de directivos 
en los diversos centros de EGB de Galicia; y, por otro, experimentar programas 
modelos donde se o£rezcan soluciones alternativas al problema de la formación 
y perfeccionamiento de los directivos gallegos para los cinco aios siguientes. 
Toma como muestra a 150 directivos, representantes de diversos centros de Ga- 
licia, tanto públicos como privados, rurales, semimales, suburbiales y urbanos. 
La información fue recogida a iraves de cuestionxios de diagnóstico de necesi- 
dades y de evaluación de resultados, entrevistas sistematizadas, obsenración 
sistemática e instmmentos técnicos para analizar la resolución de problemas y la 
toma de decisiones. 
Las conclusiones principales obtenidas en el estudio son las siguientes: 
Hay una acusada deficiencia en la capacitación básica del directivo del 
centro docente, &ente a la gran complejidad y significación de los proble- 
mas de toda índole a abordar en su gestión: administrativos, pedagógicos. 
relaciones humanas, etc. 
Se detecta la necesidad de un enfoque teórico-prhctico y de trabajo en equi- 
po en la metodología de los cursos de formación de directivos. 
- El programa de formación seguido por los directivos supuso una mejora en 
capacidad de escucha y comprensión y en las relaciones humanas para la 
mayorla de los pdcipantes. 
Los seminarios formativos considerados de mhs utilidad son los que tien- 
den a satisfacer los intereses de los directivos en cuanto a potenciar las re- 
laciones humanas, facilitar el trabajo del equipo directivo y dessroliar una 
mayor eficacia en la organización y control tecnico de los centros. 
Un trabajo mucho más reciente es la tesis doctoral de Manuel Amas Castro 
(1995). El objetivo de la misma es detectar las necesidades formativas de los di- 
rectores escolares en Galicia para ser eficaces en sus funciones, para posterior- 
mente hacer propuestas de intervención contextualizadas para mejorar la forma- 
ción directiva. Metodológicamente, combina enfoques cualitativos y cuantitativos 
en un proceso de manguiación secuencial con tres fases: la revisión bibliogrs- 
ca. que aporta el marco teórico y metodológica, así como el conocimiento de las 
necesidades formativas expresadas, y dos eshidios empíricos. El primero, me- 
diante un panel de expertos, analiza las necesidades formativas desde una pers- 
pectiva comparada. El segundo estudio empírico evalúa las necesidades forma- 
tivas desde las perspectivas sentida y normativa mediante la aplicación de una 
serie de cuestionarios a inspectores y directores de ceniros. 
Entre las conclusiones más interesantes de este trabajo, hay que señalar la 
idea de que las necesidades formativas más importantes se refieren a funciones 
o roles directivos considerados como muy importantes (contextualización del 
currículo, dinamización de la reforma, clima favorable de aprendizaje). Las ne- 
cesidades menos importantes se centran en roles directivos valorados como 
menos importantes (gestión de contingenciaq y gestión de recursos). También 
seiiala que los directores mantienen actitudes muy favorables hacia la innova- 
ción, la participación, la autonomia, la necesidad de mayor formación directiva, 
asi como un fuerte sentimiento de aceptación y apoyo de la comunidad educati- 
va. Maniñestan actitudes poco favorables hacia expectativas profesionales fuera 
de la escuela. Por último, formula una planiñcacibn para la formación de directores. 
Sin duda, la mejor investigación realizada en España sobre formación de di- 
rectores es la dirigida por el profesor de la Universidad Autónoma de Barcelona. 
Joaquh Gairln Saüh (1995b), financiada y publicada por el C D E  El punto de 
p b d a  es la aclaración del termino necesidad como «la existencia de una condi- 
ción no satisfecha e imprescindible que permita al individuo funcionar en con- 
diciones normales y realizar o alcanzar sus objetivos)) (Gairh, 1995b, p. 30). 
Despues pasa a analizar los diferentes modelos de formación, el rol y las funcio- 
nes de los equipos directivos a partir de un estudio de  casos y recurre, para ob- 
tener información. a documentos legales, opiniones de responsables de la Admi- 
nistración, evaluación de cursos de directivos impartidos en el temtorio MEC, 
Catalufia y el Pak Vasco, cuestionarios a componentes de equipos directivos y 
opiniones de expertos del ámbito nacional e internacional. 
En líneas generales, este estudio intenta sistematizar las necesidades normati- 
vas, expresadas, percibidas y comparativas respecto a la formación de los di- 
rectivos escolares. Desde esta perspectiva, la investigación trata de analizar las 
modalidades de formación de directivos existentes en la actualidad, valorar la 
uiilidad de los modelos de formación desarrollados y su adecuación a las necesi- 
dades y expectativas detectadas y, por último, confeccionar un esquema de re- 
ferencia con los resultados, que sima de gufa y marco comparativo para la plani- 
ficación y desarrollo de futuras acciones formativas. Entre los datos más relevan- 
tes presentados, adema de un completo desarrollo teórico sobre la evaluación 
de necesidades y la formación de directivos, se destaca la importancia que los 
directivos dan a la formación para desarrollar su labor. Respecto a la organiza- 
ción de esta formación, el estudio sefiala la identificación de problemas como 
fuente principal para establecer las necesidades de formación, necesidades que 
varían con el tiempo. Las estrategias de formación ensayadas han sido pobres en 
aplicaciones concretas y en proporcionar habilidades prácticas a los directivos. 
La formación posibilita a los directivos un mayor conocimiento de su realidad y 
sus problemas y debe combinar aspectos conceptuales sobre la escuela y su or- 
ganización con el conocimiento y uso de estrategias sobre la dirección de si 
mismo, el currículo, las relaciones personales y la innovación. Entre las conclu- 
siones que presenta Gairin destacan su insistencia en la necesidad de que exista 
coherencia entre el modelo de formación y el modelo de dirección, asi como 
entre éste y el modelo de organización del centro. También señala que lo que 
los directores hacen es bastante más de lo que sugieren las teorías clásicas 
cuando hablan de planificar, organizar, coordinar y controlar. El trabajo directivo 
se caracteriza por ser fragmentado, variado, breve y poco formalizado. Por 
tanto, una formación que sea coherente con estos aspectos debe considerar la 
necesidad de una preparación especifica y diferenciada de la docente; debe 
estar centrada en aquellos roles considerados como más difíciles: lider, técnico, 
etc.; tiene que permitir desarrollar estrategias para llevar a cabo el trabajo direc- 
tivo con éxito; y, por úitimo, debe considerar la existencia de un modelo de di- 
rección participativo. 
Una vez presentadas las conclusiones más relevantes del estudio, Gairin y su 
equipo realizan una serie de interesantes propuestas para elaborar los planes de 
formación en España. Se okecen en la tabla 2.10. 
Además de estos trabajos, otras tres investigaciones abordan de forma se- 
cundaria la cuestión de la problemática de la formación. En un rápido resumen, 
las tres abordan las dscultades de la dirección y las tres concluyen que la forma- 
ción es uno de los problemas mAs destacados. 
La primera de ellas es la titulada «La dirección de centros públicos de ense- 
fianza: estudio de su representación social y estimación de necesidades)), dirigi- 
da por Teresa Bardisa (1995). De los resultados de esta investigación que atañen 
al tema de la formación se puede destacar la idea de que la representación men- 
tal de la figura del director ideal que tienen los profesores se concentra princi- 
palmente en los rasgos de personalidad considerados deseables, en lugar de 
hacerlo en tomo a las competencias y funciones propias del cargo. El enfasis se ha 
puesto en destacar los rasgos de personalidad (rasgos generales de carácter 
cognoscitivo, lingülstico, social y habilidades interpersonales) como primer con- 
Fuente Elaboracihn propia a partir de G a r h  (1995b pp G51-661) 
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Tabla 2.10. 
Propuestas para 
,: ~imehii<$~s . 
Valor y sentida 
de la formación 
Modelo y diseño 
de la iormación 
o~~~~~~~~~~ 
de la formación 
Análisis de 
nuevas 
perspectivas 
mejorar la formación de directivos en España según Gairin 
,,,,,, 
, , ,  , 
, , 
' :' , , , , , ,   , ,  ,,,,  , " ~ ~ ~ r , o ~ ~ S & s , ,  , S ,  . . ' , ",.  ', , 
La especificidad de las tareas directivas y su diferenciación de las docentes 
justifica la organización de una formación especifica. 
El modelo de formación de directivos queda enmarcado por los modelos de 
Centro Educativo y de Dirección que se haya derhido 
- Una autonomía institucional respetuosa can las caraderlsticas de cada centro 
educativo hace improcedente la realización exclusiva de programas de for- 
mación generalizados. 
La formación b6sica para el ejercicio de cargos directivos debe ser obligatoria. 
. La formación continua debe ser voluntka e incentivada. 
La formación debe incidir en la cmera profesional. 
. El modelo de formación debe ser globd e integrar tres niveles: formación ini- 
cial, formación para la función y formación en la hinción directiva. 
La formación para y en la función directiva ha de servir para reforzar las vin- 
cuiaciones que se establecen entre los directivos en formación, fomentando 
a 1  el intercambio de experiencias y favoreciendo ayudas a posibles colabo- 
raciones posteriores. 
El modelo de iormación ha de dar prioridad a los programa continuos y evi- 
tar las actividades de iormación aislada, sin continuidad y en espacios muy 
conos de tiempo. 
m El diseno de los cursos debe ser flexible y permitir adaptaciones en función 
de las necesidades que plantea cada contexto, 
La deñnicin de los elementos del diseño formativo (los objetivos, tematicas, 
metodologias y sistemas de evaluación) debe superar los enioques exclusi- 
vamente administrativistas y potenciar mas dimensiones relacionadas con la 
gestión de los recursos humanos y con el papel de los directivos como pro- 
motores del cambio. 
e Manteniendo la coherencia con el modelo de dirección establecida, debe 
permitirse la elaboración de programas que contemplen diferentes fases, 
metodologias y modalidades de intervención. 
' El diseña, desarrollo y evaluación de programas d e b e ~ a  hacerse de manera 
colaborativa entre investigadores y practicas de la dirección. 
Mejorar las conexiones que se establecen entre diferentes instituciones impli- 
cadas en la iormación de directivos. 
e Reforzar y potenciar el papel de las universidades. 
e Impulsar la iormación de especiabtas. 
- Aplicar el modelo de detección de necesidades utilizado a nuevas situaciones. 
Deiimitar modelos de detección de necesidades de formación en centras. 
Apoyar procesos de evaluación sobre el desarrollo y recuitados de experien- 
cias de formación de directivos que a titulo experimental se están realizando. 
Apoyar la experimentación de nuevas propuestas y modelos de formación. 
Incluú- en los proyectos de centra el apartado de gestión institucional. 
Replicar periódicamente el modelo de detección deünido y sus resultados en 
función de nuevos desarrollos normativas. 
Estructurar programas de formación de directivos que contemplen su exten- 
sión a personas interesadas, aunque no ocupen cargos directivas. 
i junto de condiciones relativas a las funciones o competencias especificas de la 
dirección o incluso de las relacionadas con la formación previa o en seMcio que 
podrla exigirse a los directores. La visión del director ideal esta mucho mas 
cerca de la de un Uder natural (carismatico, dulamizador ...) que de la de un res- 
ponsable administrativo y de gestión (iíder administrativo o formal). Encuentra 
esta investigadora que la razón principal de por qué el profesorado no se pre- 
senta a la elección de director se encuentra en el conjunto de motivos categori- 
zado como complejidad del rol directivo, destacando sobre todo el exceso de 
responsabilidad, de tiempo y de trabajo que el cargo de dirección exige. Cuan- 
do se pregunta, en cambio, sobre las razones individuales por las que no se pre- 
sentan. indican que se debe a su falta de capacidad. Las compensaciones econó- 
micas, la falta de formación especifica y la dificultad de constituir un equipo 
directivo ocupan un lugar secundario entre las razones aducidas. 
Otra investigación que también se acerca a este tema es «La dirección de 
centros: anáiisis de tareas)), de Gimeno (1995). Varias son las conclusiones obte- 
nidas que hacen referencia a la formación de directores. Por un lado, se pone de 
manifiesto la existencia de una percepción clara sobre las necesidades de for- 
mación en tareas drrectivas. Pero, por otro, se destaca que la preparación de los 
directores no va a satisfacer los déficits de calidad, ya que la formación de direc- 
tores, si bien es un problema pendiente ya que no existe un modelo de forma- 
ción que se pueda recomendar, no resolverá el problema de la dirección. Asi- 
mismo, tambien se defiende la idea de que la formación directiva de calidad 
debe asentarse en dos supuestos básicos: es necesario formar profesores que 
sepan captar las respuestas que desde los centros pueden plantearse para re- 
solver situaciones cambiantes y es necesario dotar a los directores de capacida- 
des que les permitan enjuiciar situaciones, tratar conflictos y adecuar estrategias. 
Finalmente, Villardón y Viiia (1996) presentan una investigación realizada en 
el País Vasco que forma parte de un proyecto internacional diseñado para cono- 
cer los principales problemas y necesidades de los directores en los primeros 
años del ejercicio del cargo, con el objetivo de diseñar un plan de formación que 
pana de las necesidades sentidas por los propios implicados. Entre los proble- 
mas encontrados aparece la falta de formación. Los profesores se sienten aisla- 
dos, y este aislamiento es producido por el insuficiente contacto con los compa- 
ñeros y la falta de preparación. 
i 
2.3.4. Acceso a la función directiva l \ 
Especialmente interesantes para la situación del sistema educativo español 
son las investigaciones relativas al acceso y a la estabilidad de los directivos. El 
l i
procedimiento de acceso a ia función directiva resulta bastante polernico y, si 
siempre ha sido un tema candente, cobra actualidad de nuevo por algunas modi- 
ficaciones que ha introducido la LOPEG. La polémica se  debe principalmente a 
dos posiciones enfrentadas: la que defiende una dirección más profesional, simi- 
lar a la existente en otros paises europeos, y la partidaria de  mantener el actual 
sistema d e  elección democrática por parte del Consejo escolar del centro. En 
ese dilema, la ausencia d e  candidatos, la acreditación que se les exige para ac- 
ceder a la dirección, su formación previa y la duración del cargo, por citar los 
m& relevantes, son elementos que han suscitado numerosas investigaciones, tal 
como se ha apuntado en otros apartados. 
En realidad, apenas existen investigaciones monográficas que hayan tratado 
únicamente el problema del acceso a la función directiva; la mayoría, aunque 
centradas en un aspecto especifico, inciden necesariamente en los demás, por- 
que se hallan profundamente interrelacionados. Por eso, muchas d e  las investi- 
gaciones que aquí se  citan aparecen también en o'uos apartados (formación, sa- 
tisfacción, etc.) a los que hay que hacer referencia obligada para comprender en 
su conjunto la problematica del procedimiento de  acceso y las conclusiones de  
estos trabajos. 
((La función directiva en Esparia conlleva grandes dificultades en su ejerci- 
cio por falta d e  formación, motivación y preparación profesional. Al mismo 
tiempo genera insatisfacción personal que conduce a la ausencia d e  candida- 
tos a la elección d e  los consejos escolares>> (Álvarez, 1996, p. 54). Esta hipóte- 
sis condensa la opinión d e  numerosos autores sobre la problematica d e  la di- 
rección, en general, y sobre el procedimiento d e  acceso para llegar a ella, en 
particular. 
Así pues, los problemas de  la función directiva no parecen proceder tanto del 
sjstema democrático de  elección en si como de  otras variables asociadas a él. De 
hecho, son varios los trabajos que concluyen d e  manera contundente el apoyo a 
que el Claustro d e  profesores, a través de  su presencia mayoritaria en el Conse- 
jo escolar, intervenga en la elección del director (dvarez, 1992; Bemal y Jirné- 
nez, 1992; Gairln, 1988). 
Uno d e  los temas abordados en el diagnóstico del sistema educativo realiza- 
do en el curso 1997-1998 por el INCE es el funcionamiento d e  los centros. En el 
correspondiente informe (INCE 1998). elaborado por la Comisión 4 dirigida por 
el profesor Álvaro Buj, se analiza la opinión de  los distintos sectores de  la comu- 
nidad educativa acerca d e  diversas cuestiones relacionadas con la dirección, 
destacando el procedúniento de  acceso en primer lugar. Constituyen la muestra 
i 600 centros públicos y privados concertados que completaron un cuestionano 
j de  51 iterns agrupados en cuatro bloques (opinión acerca d e  la función directiva, 
! valoración d e  las funciones del director, participación d e  la comunidad educativa 
y convivencia en el centro), ademas d e  dos partes introductorias de  identifica- 
ción y caracterización. En este trabajo se ratifica la apuesta d e  la comunidad es- 
colar y, sobre todo, del profesorado. por la elección democr6tica del director 
(tabla 2.1 1). 
Tabla2.11. ! 
Opinión de todos los colectivos respecto al mejor procedimiento 
de designación de los directivos en España 
Fuente INCE (1998 p 27) 
l 
hocedinuento de designación 
Eleccihn por Conselo escolar 
Eleccihn por Claustro de profesores 
DesignaciOn directa de la Adrnbn 
Designacibn directa del tihuiar 
Nuiguna de las antenores 
De  forma complementaria, las conclusiones expuestas en estos estudios 1 
(Álvarez, 1992; Bernal y Jimenez, 1992; Gairin, 1988; INCE, 1998) muestran la 
existencia de  bastantes reticencias a que la Administración intervenga en la de- 
signación, sea directa o indirectamente, y plantean algunas sugerencias realiza- 
das por el profesorado y por equipos directivos que han vuelto al aula sobre los 
aspectos más problemáticos de  la designación del directivo: incorporar la consi- 
deración d e  un perfil previo, que supone tener en cuenta la preparación, el cuni- 
culurn vitae y el proyecto de  dirección del candidato (elemento que ya ha sido 
modificado por la LOPEG y que, por tanto, seria interesante volver a analizar); 
tener en cuenta en ciertos casos la posibilidad de  elegir candidatos procedentes 
de  otros centros d e  la misma zona; y ofrecer y garantizar más formacibn en as- 
pectos especificos, sobre todo en lo que se  refiere a gestión administrativa y 
económica y a gestión del personal y dinámica d e  p p o s .  
Este debate sobre la forma d e  acceso a la función directiva iieva inevitable- 
mente a la consideración d e  otros dos aspectos claves: la ausencia d e  candida- 
tos y la profesionalización de  la dirección. 
De hecho, una de  las grandes contradicciones del actual sistema, que ha sus- 
citado diversos estudios, es la ausencia de candidatos a ejercer la función directi- 
va, que se reitera tanto en los datos del Consejo Escolar del Estado como en los 
d e  las investigaciones realizadas al respecto, al menos hasta 1996. 
Para ÁIvarez (1 992). la explicación puede darse a partir de  las opiniones ex- j 
presadas por los profesores entrevistados, ya que, en palabras suyas: 1 
I 
«c. .) opinan en coherencia con el modelo organizativo del que son deudores. ES I 
decir, el profesorado, pensando como profesor, aunque temporalmente desempeiie i 
el oijcjo de director, tenderd lógicamente más hacia modelos integradores y se iden- 
Wicar.4 mucho más con pedlles de mantem'miento, sobre todo cuando e1 modelo or- 
Total 
45% 
34% 
5% 
13% 
4% 
C. públicos 
53% 
38% 
5% 
0% 
3% 
C. privados 
27% 
26% 
4O/0 
39% 
4% 
ganjzativo que lo sustenta como estructura es el sociocomunicacional. Cuando se 
platea la pokbiidad de asumir la funcidn directiva, que supone gestionar recursos 
escasos, coordinar un grupo humano sdlo con la autoridad que proporciona el rol y 
responsabilizarse del funcionamiento del centro, lo cual supone asumirperiues más 
eiecutivos, se le a ~ o l ~ a n  las contradicciones, pone en cuestidn el modelo que defen- 
- 
diera como prrlesor y desea un inodclo m& eGca~ y optrduvo Ccn frecucnna. los 
~rolssores OUF anlran a la ducc~1511 esperdn ClUe 10s conlp~ercs do ClausVo sP lo 
Pidan por akamanbn o se lo sugiera la'propi~lnspecci6n, lo cual les justifica frente 
al Claustro y se sienten seguros ante la autoridad administrativa que los propone y 
nombra)). (hvarez, 1992, p. 64). 
De hecho, uno de los argumentos mas extendidos en cuanto a la ausencia d e  
candidatos a la dirección y al abandono de la misma es la problemática doble 
función que ejercen los directivos escolares como representantes a la vez d e  la 
Administración y del centro. hecho que han estudiado, entre otros, Bardisa 
(1995), Berna1 y Jiménez (1992) y Teixidó (1996), destacando su importante 
papel en la decisión d e  no presentarse al cargo. 
Varios autores (Aimohalla et al., 1991; kvarez, 1990; Antúnez, 1994; Villa y 
Gairin, 1996), centrados en el perfil directivo y su función, recogen en sus inves- 
tigaciones la opinión de los propios directores respecto a la ausencia d e  candi- 
datos, analizando las causas por las que los docentes no se presentan a la direc- 
ción. Y resulta interesante comprobar cómo, en mayores o menores porcentajes, 
todos los estudios señalan las siguientes razones: el excesivo y complejo trabajo 
que supone, las insuficientes compensaciones que se reciben por su desempe- 
rio, el hecho d e  que sea un rol poco aceptado por los compaeros, la falta d e  
poder real y de  atribuciones para tomar decisiones y llevarlo a cabo, la escasez 
de formación especffica para ejercer el cargo, el poco apoyo que se recibe d e  la 
Administración, el ser una función con un reconocimiento social y profesional mi- 
nimo y la falta de  autonomia. 
El segundo elemento relacionado con el modo d e  acceso a la dirección es la 
profesionalización de esta función. Manuel Álvarez concluye, en su tesis doctoral 
(1994b), que ciertas variables como el modo de elección y nombramiento iníiu- 
yen significativamente sobre el perñi del director y que, junto con los diferentes 
modelos organizativos que d e b e n  las leyes (sociotécnico. anarquía organizada. 
sociocomunicacional y sistémico), condicionan el estilo de  dirección que se de- 
smoila en los centros. En otra investigación anterior, este mismo autor (hvarez, 
1992) estudia la opinión d e  120 directivos del temtono MEC, d e  todos los nive- 
l les educativos y d e  centros tanto públicos como privados, acerca del modelo d e  
i elección. Los datos que obtiene reflejan un generalizado rechazo a cualquier 
modelo similar al cuerpo d e  directores con carácter vitalicio, que se identifica 
con el ((director profesionab). 
Análogos resultados obtienen los estudios de  Bemal y Jiménez (1992) y Gai- 
rin (1995b), donde s e  concluye que los directivos desean ser considerados 
como profesionales pero sin pertenecer a un cueipo profesional. No están d e  
acuerdo con la existencia d e  un cueipo d e  directores especifico como el creado 
con la Ley d e  1970, y rechazan la dirección vitalicia sin posibilidad de volver al 
cueipo docente de  donde s e  procede y al que se quiere pertenecer. Tampoco 
consideran necesaria la autonomia del especialista que exige el dominio de téc- 
nicas especificas propias del profesional cuaüficado. Sí estan d e  acuerdo en ser 
evaluados periódicamente, pero no sólo como elementos importantes del siste- 
ma educativo. sino personalmente como directivos. Los directivos consultados 
identifican profesionalización con m* y mejor formación, que les dote d e  las ca- 
pacidades de  gestión necesarias para ejercer sus funciones sin un coste perso- 
nal tan alto, de  forma que se reduzcan las cotas d e  frustración y ansiedad laboral 
que actualmente conlleva el ejercicio d e  la dirección escolar (Avarez, 1992). 
Otro d e  los aspectos coniiictivos que camina enmarañado con el tema del ac- 
ceso a la dirección es la duración d e  los directivos en el cargo, a la que se dedi- 
ca gran parte del capitulo 3. Pese a que no existen en España trabajos dedicados 
exclusivamente a esta cuestión, existen algunas investigaciones que se han dete- 
nido en este tema al analizar diversos elementos d e  la función directiva. Según 
los datos del INCE (1998). una amplia mayoría d e  los directivos (78%) opina que 
la actual limitación del cargo a cuatro años es adecuada, tan sólo un 3% de la 
muestra s e  maniñesta a favor d e  la duración permanente del director y en tomo 
al 10% opina que debería ser d e  menor o mayor duración. Esta opinión se ratifi- 
ca también en los estudios realizados por Berna1 y Jiménez (1992) y Gairin 
(1995b), así como en el d e  Bardisa (1995), ya que la mayoría d e  los directores 
consultados no considera la provisionalidad de la función directiva como un mo- 
tivo que induzca a los profesores a no presentarse al cargo. 
Sin embargo, el trabajo d e  Gimeno (1995). aunque llega a los mismos resulta- 
dos, es más cauto en sus conclusiones. pues casi un tercio de  la muestra cree 
conveniente disponer de  más tiempo. Por otra parte, algunas investigaciones 
destacan la necesidad de aumentar la duración del mandato para poder llevar a 
cabo los proyectos de gestión, e incluso proponen que la dirección no tenga un 
límite d e  tiempo preestablecido, sino que s e  someta a la evaluación objetiva de  
la gestión realizada (Aniúnez, 1997; Gómez Dacal, 1992). 
Algunos trabajos abordan el tema de la estabilidad en función d e  su inciden- 
cia en el funcionamiento del centro y de  su vüior como factor de  eficacia para el 
mismo. Villa y Gairin (1996), por ejemplo, destacan el clima que se establece en : 
el centro como un factor claro de  eficacia y encuentran que la inestabilidad del 
equipo directivo afecta de  forma considerable y negativa a esta variable. Por el 
contrario, la investigación levada a cabo por el CWE (MurIoz-Repiso et al, 1995) 
concluye que los centros cuya dirección lleva mas tiempo en el cargo son preci- l 
samente los que tienen un peor clima. 
En otra lfnea de trabajo, Armas (1997) analiza la duración del cargo según su ! 
influencia en la evolución profesional del director. Su tesis es que el poco tiempo 
medio que los directores permanecen en el cargo, unido a la propia compleji- 
dad de la función directiva, enlentece su evolución profesional y provoca que se 
mantengan demasiado tiempo ejerciendo un liderazgo básicamente administrati- 
vo centrado en la gestión y el con&ol del estrés y de los conflictos, en vez de 
evolucionar hacia el liderazgo pedagógico que debería caracterizar su función. 
Un ú1timo aspecto importante relacionado con el acceso a la función directiva, 
del que ya se daban algunas pinceladas en el epígrafe 2.2.2, es la existencia del 
escaso número de mujeres que ejercen funciones directivas. En España pode- 
mos destacar dos estudios relevantes (Sobrado, 1978 y Bardisa, 1995) que abor- 
dan esta cuestión entre sus puntos de análisis. 
La profesora Teresa Bardisa (1995) construyó para su investigación cinco 
protocolos abieflos que fueron respondidos por una amplia muestra de profeso- 
res y directores de la Comunidad de Madrid. De esta forma, conseguía listas de 
atributos «propios» del perfil del director escolar. La información obtenida se so- 
metió a un análisis de contenido por parte de cinco jueces, con el ñn de extraer 
una serie de descriptores y confeccionar una plantilla de evaluación. Con los 
datos se ha realizado un análisis cualitativo detallado de cada uno de los protoco- 
los y un análisis comparado enbe algunos de eiios, así como un análisis factorial 
y de componentes principales, cruzando estas variables con las respuestas. 
Tanto en 1978 como en 1995, años en que concluyen estas investigaciones, se 
aprecia un claro predominio de varones que ejercen la función directiva con res- 
pecto a las mujeres (72% &ente a 28%, en el &abajo de Sobrado Femadez, y si- 
milares porcentajes en el de Bardisa años después); curiosamente, la proporción 
es inversa a lo que sucede en la función docente. 
Ambos trabajos argumentan la ausencia de mujeres directoras por motivacio- 
nes de índole cultural y actitudinal y no por razones de tipo aptitudinal, las mis- 
mas que argumentaban la mayorfa de los estudios internacionales relativos a 
este campo de investigación. Parece, pues, que el fuerte estereotipo sexual aso- 
ciado a todo cargo de dirección es el motivo esencial por el que apenas se pre- 
sentan mujeres al cargo. pese a estar capacitadas para el ejercicio de la direc- 
ción. Bardisa (1995) señala, asimismo, que esta situación también es debida al 
i llamado ((doble tuno» o ((doble jomadm que las mujeres han de desempeñar en 
su vida cotidiana. 
2.3.5. Percepcibn de  los directivos acerca de su propio trabajo: 
satisfaccibn y problemas encontrados 
Una gran cantidad de investigaciones realizadas en España enmarcadas en el 
tema de la dirección escolar versan sobre las opiniones y actitudes de los profe- 
sores y directivos hacia la función directiva. Se pueden diferenciar dos tenden- 
cias al respecto: unas se duigen más a las fuentes de satisfaccidn de la ocupa- 
ción del cargo, y otras s e  centran principalmente en las dificultades y problemas 
que perciben los directivos en el desempeno de sus tareas. 
El tema de la satisfacción en el trabajo es d e  gran importancia, puesto que es 
uno d e  los indicadores mas relevantes para medir la eficacia d e  las organiza- 
ciones sociales (Gmeberg,  1986). La satisfacción en el desempefio de  la labor 
directiva es tratada en varias investigaciones (Almohalla et al., 1991; hvarez,  
1992; h a s ,  1996; Bemal, 1995; Bemal y Jirnknez, 1992; Gairh, 1988; Pascual, 
Villa y Auzmendi, 1993; Sobrado y Filgueira, 1996); sin embargo, en compara- 
ción con la atención que ha recibido el tema del malestar docente, la satisfac- 
ción y estrés d e  los profesores, se puede afirmar que son pocas las referidas a 
los directivos. 
De la muestra analizada por hlvarez en el temtorio gestionado por el MEC a 
la que se ha aludido anteriormente. sólo un 3% de los encuestados siente que su 
trabajo le gratifica, un 53% añrma sentirse muy poco gratificado y a un 12% le re- 
sulta hstrante (Aivarez 1992). En las otras dos muestras analizadas (Bemal y Ji- 
ménez. 1992; Gairh, 1988), los resultados respecto a la satisfacción son algo 
menos pesimistas: en la primera, realizada en Aragón, s e  sienten satisfechos un 
9%, el 49% muy satisfechos y un 42% poco o muy poco satisfechos; y en la r e d -  
zada en Cataluña, el porcentaje d e  directivos satisfechos asciende a 46% y los 
insatisfechos constituyen un 53%. 
La principal conclusión que s e  obtiene de la investigación (Almohalla, 1991) 
es que la función directiva sigue teniendo ciertos aspectos atractivos para los 
profesores d e  centros a pesar de  las dificultades, que son, por un lado, la falta de  
formación especffica en dirección y dinámica d e  grupos y en gestión económica 
y administrativa y, por otra parte, la asunción de las funciones d e  control del 
Claustro y representación institucional. Otros resultados obtenidos son: 
Una mayoria significativa d e  directivos esta a favor d e  introducir innovacio- 
nes en el sistema educativo y estaría d e  acuerdo con una reforma del 
mismo, que le dotara de mayor eficacia y calidad. 
Se considera muy importante la formación inicial y permanente del directi- 
vo, ya que el sistema d e  elección a la dirección, en la que cualquier docente 
puede acceder a este puesto, limita la eficacia inmediata d e  sus funciones. 
Esto no ocurre en otros puestos de  responsabilidad de la Administración, en 
los que siempre figuran con peiáles definidos. 
Falta una verdadera conciencia profesional tanto en los docentes como en 
los directivos, no se desarrollan los recursos técnicos propios d e  un profe- 
sional de  la gestión y dirección d e  gnipos humanos. 
Los directivos no asumen la función d e  jefatura de  personal en lo que res- 
pecta al seguimiento, evaluación y control d e  la función docente de  los pro- 
fesores, ni tampoco se asume la función d e  líder institucional, en la medida 
en que éste se define como representante de la Administraci6n de la que 
dependen los centros educativos. 
Los directivos no se sienten bien remunerados, y la mayoría del profesora- 
do no consideraria injusto ni discriminatorio que los directivos estuviesen 
porcentuaimente mejor remunerados que los docentes. 
El equipo directivo debería asumir la función de animar y apoyar la foma- 
ción del profesorado a su cargo. 
El profesor Armas (1996) evalúa el nivel de satisfacción, estrés y autoestima 
de los directivos escolares en una muestra de 172 miembros de equipos directi- 
vos de centros públicos de enseñanza Primaria y Secundaria pertenecientes a 
cuatro provincias gallegas. Para la recogida de datos se utilizó un cuestionario. 
Concluye que el nivel de satisfacción y estrés de los directivos, dentro de un mo- 
delo de evaluación sistémico, se relaciona con variables personales, actuaciones 
profesionales, comportamientos de los demás miembros de la comunidad edu- 
cativa y el hincionamiento de la organización. Los directivos están mis satisfe- 
chos y sienten menos estrés con su trabajo como profesores que con sus tareas 
directivas. Perciben como estresante el rol directivo por los conflictos de funcio- 
nes que entraña y la falta de tiempo para desarroUarlas. Respecto a los diferentes 
miembros del equipo directivo, el director es el menos satisfecho tamto en el 
cargo directivo como en sus tareas docentes. el jefe de estudios es el más gratifi- 
cado con su trabajo como directivo y el secretario el más satisfecho con su tra- 
bajo docente. En cuanto al estrés, también es el director quien más lo suñe. se- 
guido del jefe de estudios, y el secretario el que menos. 
En un análisis factorial realizado se obtiene que la satisfacción profesional se re- 
laciona prioritariamente con el sentimiento de apoyo recibido por el equipo directi- 
vo, y a su vez respaldado por la comunidad educativa y la Administración. Por otro 
lado, las fuentes principales de estrés de los diredvos son, por orden de irnportan- 
cia: la sensación de no estar formado para el cargo, los connictos y la toma de deci- 
siones, la falta de tiempo y la evaluación del centro, los nuevos planteamientos de la 
reforma, los trámites burocráticos, la falta de recursos económicos y las relaciones 
personales con alumnos, padres. personal no docente y administraciones. 
Sobrado y Filgueira (1996) se proponen como objetivos determinar la satis- 
facción profesional de los directores escolares y los aspectos que intewienen en 
ella (materiales, personales, sociales, formativos, profesionales. etc.). El cuestio- 
nano empleado fue una adaptación de los empleados por Gunn y Holdaway 
(1985, 1986) y por Johnson (1988). De los 80 ltems de que consta el cuestionario, 
destacan los promedios de los correspondientes a relaciones de trabajo del di- 
rector con el inspector de educación, con el profesorado y con el alumnado. 
i Entre los factores resultantes del análisis factorial, los siete piimeros (que expli- 
1 can un 73,2% de varianza) son profesión directiva, relaciones con el personal do- 
cente, relaciones con la Administración educativa, relaciones con el alumnado, 
rol del director, sewicios de apoyo y condiciones laborales. 
Villa, Auzmendi y Viilardón (1996), en un estudio acerca de las creencias, ac- 
titudes y conductas de los directivos ante el uso de la evaluación, analizan si 
están relacionadas con la satisfacción y la eficacia percibida como equipo direc- 
tivo. Los items que utiiizan para medir estas dos variables son el grado de efica- 
cia con que se valora como miembro del equipo directivo, por un lado, y por 
otro la eficacia lograda por el equipo directivo y por el centro en su globalidad. y 
el grado de satisfacción que siente como miembro del equipo directivo y la que 
siente el profesorado con el equipo directivo. Obtienen que las creencias de los 
directivos ante la evaluación no correlacionan con las medidas de eficacia perci- 
bida del equipo directivo, pero si se asocian, aunque de forma muy baja, con la 
eficacia del centro y con la satisfacción personal y la atribuida a los profesores. 
Mayor es la correlación de la satisfacción y eficacia con las conductas sobre eva- 
luación. En una segunda parte del estudio comparan resultados obtenidos en 
tres Comunidades Autónomas (Canarias, Navarra y País Vasco) y, respecto a las 
diferencias en eficacia percibida y satisfacción, concluyen que los directivos de 
centros canarios perciben un nivel más elevado de eficacia como miembros de 
sus equipos directivos y en la realización de su labor y aprecian también que los 
profesores están más satisfechos con las tareas que realizan. Les siguen en esta 
percepción los navarros y, por último, los directores y10 miembros de  los equi- 
pos directivos del País Vasco (Viiia, Auzmendi y Villardón, 1996). 
Como se ha a6nnado anteriormente, es muy significativa la cantidad de in- 
vestigaciones que tratan con proíundidad los problemas y diñcultades de los di- 
rectivos, y muchas otras, aunque no abordan la problemática de la dirección 
como tema monográiico, obtienen datos sobre las opiniones de los directivos al 
respecto 
La investigación de Bemal y Jiménez (1992), (El equipo directivo en los cen- 
tros púhlicos no universita?ios. Dualidad de  su situación como representantes al 
mismo tiempo de la Adminisiración educativa y de la comunidad escolar e inte- 
racciones que se establecen en el centro como consecuencia de esa dualidad», 
destaca que los directores son conscientes de su falta de preparación específica 
para el cargo, sobre todo en lo referente a planificación, evaluación de centros, 
resolución de problemas y técnicas de gestión. Así, el 63% de directores conside- 
ra que hace falta formación previa antes de acceder al cargo y el 88% manifiesta 
que ha recibido algún tipo de formación. 
Parten de la hipótesis de  que los componentes del equipo directivo de los 
centros públicos se encuentran ante una situación dual y compleja, al represen- 
tar al mismo tiempo a la Administración educativa y a la comunidad escolar. 
Dicho estado afecta más acusadamente al director que al resto de los miembros 
del equipo. sobre todo en la toma de decisiones en las que se contraponen los 
intereses de ambas partes. Éstas son afrontadas de distinto modo se@ la for- 
mación, el talante y los intereses personales de cada directivo. 
La profesora Bardisa (1995), en su investigación sobre la representación so- 
cial de  la dirección escolar y sus necesidades, incluye algunas valoraciones ne- 
gativas que la muestra señala sobre el cargo directivo. Algunas de eUas son que 
el cargo ofrece pocos alicientes (no compensa económicamente, es un trabajo 
ingrato y poco atractivo), conduce al aislamiento respecto a los comparieros (de 
los qLie no reciben apoyo), conileva muchas responsabilidades y problemas (im- 
plica más trabajo, mayor estres, mucha dedicación) 
Por su parte, Sáenz (1997) y Sáenz y Debón (1995) afirman que la dirección 
escolar, como cualquier organismo individual o social, esta sometido a una serie 
de  agresiones tanto endógenas como exógenas. De una encuesta realizada a 70 
directores en activo y 60 ex-directores, identificó una serie de  factores de  dete- 
rioro que se presentan en la tabla 2.12. 
Tabla 2.12. 
Factores endógenos y exógenos de deterioro de la dirección en España 
según Sáenz 
1 Referidos al ~ r a ~ i o  huicionamiento d e  la 1 Falta de  aoovo d e  la Administración 1 C 
. . 
direccihn 
- Agentes radicales 
Déficit en la formación d e  direnores 
Inestabilidad de  la dirección 
Desgaste producido por los años en el poder 
Endogamia 
Cambios de  centro del profesorado 
Escasa rernbucinn económica por la direc- 
Factores end6genos 
ci6n 
Apatia y desinterés de  loslas directoreslas 
fuenle: Sdenz (1997. p. 109), 
Factores exógenos 
- ~articipac;bn no bien defuiida 
Intervención exagerada y no profesional de  
los padres 
Colisión entre objetivos oficiales y demandas 
familiares y sociales 
Falta d e  apoyo del profesorado del centro 
- Comisiones d e  control (Consejo escolar) 
Intervención d e  grupas sociales críticos 
Condiciones materiales del centro 
intervencionismo municipal 
Gairín (1995b), en  su  estudio sobre las necesidades d e  formación d e  los 
equipos directivos, detecta la siguiente problemática que afecta al actual modelo 
de dirección, clasificadas según el grado de formación de los directivos (tablas 
2.13 y 2.14). 
Aurelio Viila y Joaquín Gairin (1996) realizan un estudio para conocer el £un- 
cionamiento d e  los equipos directivos, para lo que elaboran un cuestionario que 
interroga sobre diferentes aspectos: historia y composición, funciones, organiza- 
ción y funcionamiento, proyección interna, proyección externa y valoración d e  la 
actuación. De todos ellos, y con relación al tema que aquí se trata, es necesario 
destacar el de  valoración de la actuación. Esta parte del cuestionario se d i d e  a 
su vez en dos: valoración global y problemas existentes. Los equipos directivos 
deben calificar de  manera global determinados aspectos relacionados con el tra- 
Tabla 2.13. 
Problemática que afecta al actual modelo d e  direccibn e n  España 
según Gairín 
Fuente: Gairh (199Sb. p 621) 
Directivos formados 
Disfuncionalidad entre el 
poder legal y real en los 
centros 
Falta de tradición de  trabajo 
en VPO 
No existencia del cuerpo de  
directores 
. Caracter reversible del 
cargo 
Fonna d e  acceder al cargo 
Tabla 2.14. 
Problemas que afectan al ejercicio d e  la direccibn según Gairin 
Directivos en formaci6n 
. Disfuncionalidad entre el 
poder legal y real en los 
centros 
. Falta de  tradicdn de  trabalo 
en grupo 
. Inruiiciente formaci6n 
Poca representatividad real 
Provisionalidad del cargo 
IGExceso d e E e a s  burocran- 1 .Exceso de  tareas burocrdti- 1 Exceso de  tareas burocrdti- 1 
Directrvos sui formaci6n 
. Disfuncionalidad entre el 
poder legal y real en los 
centros 
Falta de tradición de  trabalo 
en Q J P O  
- insuficiente formaci6n 
Poca representatividad real 
Provisionalidad del cargo 
Dtrectivos formados 
bajo en equipo y deben explorar los problemas existentes con relaci6n al  funcio- 
namiento del mismo, al clima del centro, al Funcionamiento de la estructura, a los 
planteamientos institucionales, a la Administración educativa, al entorno y a su 
propio funcionamiento. 
Respecto al primer subgnrpo, valoración global, los autores concluyen que 
los equipos directivos manifiestan necesidades de  formación sobre todo en as- 
pectos como diseño de  currículo y evaluacibn, asi como d e  liderazgo en los cen- 
tros; tambien señalan que estos son, además, los aspectos más deficitaiios en los 
planes d e  formación para directivos escolares. 
En relación con el segundo subgmpo, problemas percibidos, destacan que la 
falta de  tiempo, la exigencia y la falta de  apoyo por parte de  la Administracibn, 
Directivos en lormacibn 
cas 
Ejercicio de  funciones del 
jefe de  personal 
- Excesivas tareas a realizar 
Poca motivación social 
Directivos sui formaci6n 
mente: Gairin (1995b, p. 627). 
cas 
- Ejercicio de  funciones del 
jefe d e  personal 
Excesivas tareas a realizar 
Realizaci6n de  reuniones 
poco operativas 
cas 
Excesivas tareas a realizar 
Realizaci6n d e  reuniones 
poco operativas 
. Poca motivacihn social 
. Deficiente reconocimiento 
econ6mico 
la faba de implicación del profesorado, la necesidad de formación y autonomía 
son los principales problemas percibidos por los equipos directivos. 
Oíros autores que también han estudiado de forma especifica, por Comuni- 
dades Autónomas y comparándolo también con otros paises, las dificultades y 
problemas d e  los directivos, especialmente de  aquellos que se encuentran en 
sus primeros años d e  ejercicio, son los que constituyen el equipo del ICE de la 
Universidad d e  Deusto (Villa et al., 1998). Se resumen a continuación (tablas 
2.15, 2.16 y 2.17) los problemas encontrados en Andalucía (Villar et al., 1998), 
Cataluña (Borrell y Laffitte. 1998) y País Vasco (Villa y Villardón, 199833). 
Entre las conclusiones generales del estudio internacional (Viiia et al., 1998) 
resaltan que los problemas asociados al ejercicio de la función directiva guardan 
gran similitud entre las Comunidades y paises analizados. Coinciden especial- 
mente en la jerarquización d e  los problemas relacionados con asuntos internos: 
los m8s serialados son la diversidad d e  tareas que deben desarrollar y la gestión 
eficaz del tiempo. En cuanto a los asuntos externos, los relacionados con la políti- 
ca educativa d e  la Administración y los referidos a la imagen pública del centro 
son los que más preocupan a los encuestados. Una peculiaridad d e  los directivos 
españoles s e  refiere a los cambios que han tenido que realizar durante su ges- 
tión en los aspectos curriculares. Las actividades extraescolares y la evaluación 
de alumnos son especialmente prioritarios en nuestro país. La implantación d e  la 
LOGSE puede ser la variable que explique estas diferencias. 
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Tabla 2.15. 
Problemas de la dirección escolar relacionados con asuntos internos 
en Andalucía, Cataluña y País Vasco 
(*) Del Pak Vasco no se tienen porcentajes, s6lo ia media obtenida en una escala de 1 a 4. 
niente. Elaboraci6npiopia a pam de ViUar el a l  (1998) Borrell y Ldüne (1998) yViUa y ViUard6n (1098b) 
Tabla 2.16. 
Problemas de la dirección escolar relacionados con asuntos externos 
en Andalucía, Cataluña y Pais Vasco 
(*) Del Pais Vasco no se tienen porcenlales, s61o la media obtenida en una escala de 1 a 4 
! Fuente: EIaboraciOn propia a panir de Vüiar el al  (1998). Borre1 y Laiñlte (1998) y ViUa y Villard6n (199813). 
Tabla 2.17 
~ 
Problemas de la dirección escolar relacionados con asuntos del personal 
del centro en Andalucia, Cataluiia y Pais Vasco 
Problemas externos 
Desilusián y desmotivacián del profesorado 
Reduccián del número de  profesores 
Conseguir que el profesorado acepte nuevas 
ideas 
1 Restricciones econámicas y d e  contratacián d e  1 37.9% 1 14.8% 1 2,8 1 
Andalucla 
Llamar la atencibn al profesoradoinotiiicar a la 
Administraciánldespedir 
sionales 
(*) Del Pak Vasco no se tienen porcentajes, 8610 lola media obtenida en una escvla de 1 a 4 ,  
fienteElaboraci6n propia a panir de Villar el al, (1998). Borre2 y Lafútte (1998) y Villa y Villarddn (1998b), 
69,0% 
50.5% 
48,2% 
Cataluña 
41.4% 
P. Vasco* 
16.9% 3,4 
3.0 
3.3 
50,0% 3.1 

UN ESTUDIO EMPÍFUCO SOBRE 
LA DIRECCIÓN ESCOLAR EN ESPAÑA 
En este tercer capítulo se aborda la dirección de centros desde una perspec- 
tiva diferente a la de los anteriores. Se pretende aportar un pequefio grano de 
arena al conocimiento de la dirección como factor de calidad de la educación, 
para lo que se ha realizado un estudio empírico que analiza cómo influyen en la 
dinámica del centro docente dos variables importantes pero insuficientemente 
trabajadas hasta el momento: por una parte, la estabilidad de los directivos y, 
por otra, la disúibución de  su tiempo. 
La estructura de este capltulo se ajusta a la organización clkica de una mem- 
ria de investigación: se realiza, en primer lugar, una fundamentación teórica que 
ayude a plantear los objetivos del estudio; posteriormente, se describe la met- 
dologia utilizada y se presentan los resultados; la ú i h a  parte esta dedicada a es- 
bozar una discusión de los resultados y las conclusiones del estudio completo. 
3.1. FUNDAMENTAC~~N TE6RICA DEL ESTUDIO 
3.1.1. Impiicaciones de la estabilidad de los directivos 
en la dinámica interna del centro docente 
España es, junto con Portugal, el único país del mundo donde el director o di- 
rectora del centro docente es elegido democrAticamente a traves de los repre- 
sentantes de la comunidad educativa. Una de las decisiones que trae consigo 
esta medida es el establecimiento de la duración mínima y máxima del mandato. 
Como se vio en el apartado 1.2, la LODE habla establecido una duraci6n 
mínima de ejercicio de la dirección de tres años en condiciones normales, sin 
determinar el máximo. Sin embargo, ciertas dificultades encontradas en este 
aspecto hicieron que la LOPEG lo modificara. En la actualidad, la duración del 
mandato del equipo directivo, tanto en el caso de que haya sido elegido por el 
Consejo escolar del centro como si ha sido designado por la Administración 
educativa, es de  cuatro años, pudiéndose ocupar el cargo un máximo de tres 
mandatos consecutivos. Este cambio es síntoma de  la importancia que los res- 
ponsables pollticos han concedido a la estabilidad de los directivos. Sin em- 
bargo, como quedó reflejado en el documento ((Centros educativos y calidad 
de  la enseñanza. Propuestas para el debaten (MEC, 1994), donde se resume el 
debate propuesto por el Ministerio para reformar determinados aspectos del 
sistema educativo, esta modificación provocó una fuerte controversia en la co- 
munidad educativa española. 
En esta polémica que ha generado (y que sigue latente) el tema concreto de 
la estabilidad de la dirección, diversos autores han manifestado, desde distintas 
perspectivas, los inconvenientes de la temporalidad de la función directiva, al 
menos tal como está configurada actuaimente. Entre ellos, Sáenz y Debón (1995) 
destacan que la alternancia del equipo directivo crea una estabilidad (densiona- 
da», debido a que se mastran sus carencias y se alteran las estmcturas, conduc- 
tas y relaciones establecidas. De esta forma, los mismos problemas que afecta- 
ban al equipo directivo anterior (referidos sobre todo a imagen del centro, 
dotación de recursos, estabilidad y cualificación de la plantilla. relaciones perso- 
nales, etc.) se mantienen con el nuevo. provocando una tensión sostenida. Presti- 
ne (1993), desde Estados Unidos, ratifica esta hipótesis, destacando la provisio- 
nalidad de  la función directiva como uno de  los factores que inhiben el 
desarrollo de una dirección colegiada y que, por tanto, limitan su potencial de 
eficacia. 
Las desventajas de la limitación temporal de la labor directiva inciden tam- 
bién en aspectos relativos a la fomaciión. Duignan y MacPherson (1992), Gómez 
Dacal (1992). Mpez YáBez (1992) y Sobrado Fernández (1991), entre otros, des- 
tacan que la falta de estabilidad impide que puedan desarrollarse programas de 
formación en los que directivos expertos asesoran a principiantes, porque no les 
da tiempo a adquirir experiencia suñciente, o que se evalúe la idoneidad de la 
formación inicial que han recibido (salvo en el plano inmediato). Además, los ci- 
rectivos demuestran una escasa participación en los programas de formación 
(sobre todo en los de intercambio entre países europeos) durante los tres prime- 
ros años de mandato, tal vez no sólo por el proceso de adaptación que realizan 
durante ese tiempo sino porque saben que su duración es temporal. 
No faltan tampoco quienes argumentan la falta de perspectivas de futuro que 
impone la provisionalidad de la función directiva, por lo que juzgan necesaria 
una mayor estabilidad del cargo (Álvarez, 1994a). En sus trabajos señalan en 
repetidas ocasiones que, pese a que los propios directivos consideran impor- 
tantes determinadas tareas (dinamización del centro, cambios e innovacio- 
nes ... ) que contribuyen a desarrollar los planteamientos de la reforma y a me- 
jorar su labor, la mayoría no las realiza porque la temporalidad de su cargo no 
permite desarrollar proyectos a medio y largo plazo. De ahí que, considerb- 
dola un factor de calidad (hvarez, 1997; Vilia et al., 1998), aboguen por una 
cierta estabilidad en la dirección, si no en el mismo centro, sl al menos en cen- 
tros distintos. 
El polo opuesto de esta polémica está constituido por un considerable elenco 
de autores que apuestan por la provisionalidad de la dirección, argumentando 
los inconvenientes de la estabiiidad de la función directiva. 
Los mismos Sáenz y Debón (1995), que muestran los problemas del cambio 
periódico de dirección, realizan también criticas a la estabilidad del cargo, en- 
marcadas en el análisis de las causas del deterioro de la dirección escolar. Estos 
autores propugnan que, con el tiempo, se produce en el directivo un desgaste 
personal que provoca una pérdida progresiva de la capacidad de resistencia a 
la frustración y a los problemas. a la que se añade la acumulación de errores 
(motivada porque no hay cambios en el modelo de gestión); en ese momento, 
10s mecanismos de  compensación, tanto personales (vocación, responsabilidad, 
satisfacción, etc.) como externos (complementos económicos, reducción de la 
carga docente, dotación de recursos, etc.), no tienen capacidad de incentivo y 
de motivación suficiente para superar los conflictos que implica el ejercicio de la 
dirección. Quizá sean éstas algunas de las razones que, además de explicar la 
pérdida de potencial que genera la antigüedad del director, provocan la resis- 
tencia de los profesores a presentarse al cargo. 
ÁIvarez (1992) aporta a este análisis el rechazo generalizado al carácter vita- 
licio de la dirección, recogiendo las opiniones de diversos espacios de discusión 
en los que tanto profesores como directivos insisten en que el director sea acep- 
tado por el Claustro que va a coordinar, como condición imprescindible para 
que pueda ejercer un liderazgo reaimente educativo y crear el espacio adecua- 
do para el desarrollo de un clima positivo de colaboración. 
Por otra parte, la revisión de trabajos e investigaciones realizada por Coro- 
nel (1996) apunta dos notas relevantes que parecen confirmar las ventajas del 
cambio periódico de la dirección: la constatación de cambios organizativos 
realizados por los directores noveles durante sus primeros años de  mandato y 
la iidiuencia de los nuevos directivos en la iniciación de reformas e innovacio- 
nes, que a menudo no llegan a los centros hasta que se produce el cambio de 
dirección. 
En cualquier caso, los autores coinciden en que tanto la limitación temporal 
(que pemiite la evaluación periódica de las tareas, la actualización y una mayor 
panicipación de la comunidad educativa) como la estabilidad del cargo (que po- 
sibilita la realización de procesos de mejora a medio y largo plazo y la rentabili- 
dad de la formación) son compatibles con la democratización del sistema esco- 
lar y con la eficacia de su gestión, siempre y cuando la selección se realice de 
acuerdo a criterios de competencia y la permanencia del director esté sometida 
a la evaluación de su actuación. 
En medio de los debates de carácter más teórico e ideológico, la investiga- 
ción empln'ca puede aportar algunas ideas acerca de las irnplicaciones de la es- 
tabilidad de los directivos. Sin embargo, apenas existen estudios que hayan 
abordado de forma monográfica el tema de la estabilidad como un factor de efi- 
cacia escolar, y aquellos que lo han incluido lo han tratado dentro de un conjunto 
m& amplio de factores, enmarcadose en el estudio general de la problemática 
relacionada con la dirección (Coronel, 1994b). 
Entre los trabajos que han tratado de forma directa la estabilidad del cargo 
directivo destacan los estudios de  Leithwood y sus colaboradores (Leithwood et 
al., 1992, 1995; Leithwood y Montgomery, 1986; Leithwood y Stager, 1989; Leith- 
wood y Steinbach, 1993). Estos autores han desarrollado toda una línea d e  inves- 
tigación en tomo a las diferencias existentes entre los directivos expertos y los 
principiantes. Sus trabajos se han centrado fundamentalmente en los procesos de  
resolución de problemas que emplean los directivos y concluyen que, como 
consecuencia d e  la experiencia en el ejercicio de  la dirección, los directores ad- 
quieren mayor capacidad para realizar determinadas tareas, d e  forma que au- 
menta su competencia para comprender el contexto d e  los problemas, son ca- 
paces de  regular el proceso d e  solución de los conflictos y poseen un mayor 
bagaje d e  estrategias para resolverlos. Por el contrario, quienes llevan poco 
tiempo ejerciendo tienen más dificultades para identificar los problemas más ur- 
gentes y que requieren una atención con profundidad y utilizan estrategias sim- 
ples para explorar los problemas y proponer soluciones. 
Defendiendo postulados distintos, pero igualmente centrados en la estabii- 
dad del directivo escolar, Knoop y Wagner (1986) y Saclaiey (1986) concluyen 
en sus trabajos que la alternancia del equipo directivo puede ser un factor d e  
motivación que prevenga la excesiva centralización del poder y permita una 
mayor democratización d e  la función directiva, por lo que proponen este sistema 
como medio para paliar los inconvenientes de  una excesiva estabilidad e, inclu- 
so, d e  una provisionalidad extrema. 
Las investigaciones que no inciden en este tema d e  forma monográüca tam- 
bién pueden okecer una rica información al respecto, ya que analizan la iniiuen- 
cia d e  la forma de acceso en la estabilidad de los directivos, observando el tiem- 
po  medio que suelen permanecer en el cargo, el índice d e  abandono y las 
razones que motivan tales decisiones, además de estudiar la incidencia de  la es- 
tabilidad en cómo realizan sus tareas y a cuáles s e  dedican preferentemente. 
Entre estas investigaciones, una de las temáticas mas trabajadas (y cierta- 
mente relacionada con la situación actual de  la dirección en España) hace refe- 
rencia a las razones esgrimidas por los implicados para no presentarse al cargo o 
para abandonarlo. Algunos estudios dirigen su atención a la escasez de candida- 
tos detectada en los últimos años y a las situaciones que la provocan (hvarez, 
1990; Bardisa, 1995; Hanson y Ulrich, 1992). Otros autores (Almohalia, 1991; Viiia 
y Gairin, 1996), centrados en el pe r a  directivo y su función, recogen en sus in- 
vestigaciones la opinión d e  los propios directivos a este respecto, destacando la 
necesidad d e  aumentar la duración del mandato para poder llevar a cabo los 
proyectos de  gestidn, e incluso proponiendo que la dirección no tenga un limite 
de  tiempo preestablecido, sino que se someta a la evaluación objetiva d e  la ges- 
tión realizada (Antúnez, 1997; G6mez Dacal, 1992). 
Sin embargo, en las investigaciones realizadas por Bemal y Jiménez (1992) y 
Gairin (1995b). la mayoría de  los directivos consultados opina que la duración 
i 
actual del mandato es adecuada o, al menos, no considera la provisionalidad de 
la función directiva como un motivo que induzca a los profesores a no presentar- 
se al cargo (Bardisa, 1995). También Girneno (1995) se suma a estas conclusio- 
nes (el 63% de la muestra de directivos consultados en su estudio no cree que 
sea inadecuado el tiempo actualmente establecido), pero deja abierta la reconsi- 
deración, pues casi un tercio de los directivos con los que trabaja cree acertado 
disponer de más tiempo para el ejercicio de la dirección. 
En cuanto a los motivos para no presentarse, la mayoría de las investigacio- 
nes realizadas coinciden en destacar la complejidad intrinseca de la tarea, los 
contlictos que genera con el resto del profesorado (tanto durante el mandato 
como, sobre todo, al finalizarlo y volver a formar parte del claustro), la falta de 
formación, y la escasez de incentivos y ayudas que reciben de la Administración. 
En éstos y otros trabajos (Dlugosh. 1994; Monteith y HaUums, 1989), las razones 
expuestas para abandonar el cargo hacen referencia, fundamentalmente. a la 
presión que supone el ejercicio de la dirección y a la búsqueda de una posición 
con mayores compensaciones. 
En estrecha relación con los estudios anteriores, y citada en diversas ocasio- 1 
nes como causa de la ausencia de candidatos a la dirección y del abandono de 
la misma, se encuentra la problemática de la doble hncidn que ejercen los direc- 
tivos. La dualidad de su condición como representantes a la vez de la Adminis- 
tración y del Claustro de profesores ha suscitado no pocas investigaciones (Bar- 
disa, 1995; Bernal y Jirnénez, 1992; Teixidó, 1996), cuyo interes es determinar en 
qué medida afecta esta situación al desempeíio de la dirección y que ponen de I 
manifiesto su considerable influencia sobre la decisión de no presentarse al 
cargo o de abandonarlo. asi como sobre la forma en que desarrollan su función. 
Se han llevado a cabo tambikn diversos estudios sobre la satisfacción profe- 
sional de la función directiva (Bemal y Jirnénez, 1992; Knoop, 1987) cuyos resul- 
tados aportan interesantes conclusiones acerca de la estabilidad, pues muestran 
el bajo número de directivos que se encuentran realmente satisfechos con su 
función y el alto porcentaje que vacilaría a la hora de volver a presentarse al 
cargo. Junto a ellas aparecen, cada vez con más frecuencia, la atención a las &e- 
rencias entre generos, el grado de adecuación del perñl de la función directiva a 
la existencia de roles masculinos o femeninos en el ejercicio de esta tarea, y los 
problemas especfficos que genera el ejercicio de la dirección en la mujer (Bar- 
disa, 1995; Brown y Feltham, 1997; Deangelis y Rossi, 1997; Hd, 1994), sobre 
todo dada la todavía pequeña proporción de mujeres que dirigen centros do- 
centes públicos y el poco tiempo (entre tres y cinco anos, generalmente) que 
permanecen al frente de ellos. 
Por otro lado, los estudios que abordan la fonnauón de directivos también han 
proporcionado algunas ideas acerca de la estabilidad (Dunning, 1996; Gairin, 
1995b: Lorenzo Delgado, 1994), destacando la iniiuencia de la formación sohre 
el desarrollo de su labor y sobre su permanencia en el cargo. Estos trabajos inci- 
den en la importancia de reorganizar la formación previa que reciben los direc- 
tores y directoras, de forma que les prepare efectivamente para desempeñar las 
complejas y diversas tareas que se les van a encomendar y les dote de los ins- 
m e n t o s  adecuados para que su iiderazgo sea motivador y eficaz. Muy cerca 
de esta línea de trabajo se encuentran quienes han considerado la experiencia 
previa en cargos de responsabilidad como elemento favorecedor de la estabiii- 
dad de los directivos (Foster, 1996; Gimeno. 1995), que va adquiriendo fuerza 
como lInea de investigación y cuajando en la normativa sobre dirección (de 
hecho, la LOPEG da preferencia a quienes hayan desempeíiado cargos de jefe 
de estudios y secretario). 
En este sentido, tambibn están proliferando en los últimos atios los trabajos 
que hacen hincapie en la dimensión del liderazgo educativo (Beyer y Ruhl-Srnith, 
1996; Lorenzo Delgado, 1994; Marsh, 1997; Marshall y Greenfíeld, 1987; Teny, 
1996). Estas investigaciones nacen de los resultados de diversos estudios gene- 
ricos que ponen de manifiesto la estrecha relación entre una buena dirección y 
la eficacia escolar (Dirnmock, 1993; Findley y Findley, 1992; Hipp, 1997; Oster- 
man y Sullivan, 1997), e inciden en la necesidad de reestructurar el ejercicio de 
la direccibn, impulsando el desarrollo de la capacidad de asumir riesgos, favore- 
cer las relaciones interpersonaies y dar unidad a los elementos del centro para 
responder a los cambios que se están produciendo, que reclaman una direccibn 
con una cierta estabilidad, de marcado caracter pedagógico y promotora de un 
clima escolar que favorezca el aprendizaje e impulse los recursos existentes. 
En este marco, algunas investigaciones (Villa y Gairh, 1996) seiiaian la inesta- 
bilidad del equipo directivo como un problema especffico para lograr esta capa- 
cidad de liderazgo que repercute, entre otros aspectos. en el clima que se esta- 
blece en el centro, factor que constituye un elemento clave de la eficacia de la 
dirección y de la escuela y al que afecta claramente la experiencia del director. 
Por su parte, Armas Castro (1997) centra su trabajo en la existencia de una 
serie de etapas que se suceden en la evolución profesional del directivo. En este 
proceso, además de diversas variables contextuales y de las tareas concretas 
que ocupan a los directores en cada etapa, iniiuye de manera determinante el 
poco tiempo que suelen permanecer en el cargo. De hecho, Armas seiiala que la 
mayoría de los directivos escolares (tanto por la duración limitada que establece 
la nonnativa actual como por la complejidad de la tarea en sí, que provoca en 
muchos casos el abandono) se quedan en una fase de supervivencia, caracten- 
zada por un Iiderazgo básicamente burocrático en el que los roles prioritarios 
son la gestión y el control del estres; así, la función directiva se perfila como una 
tarea enormemente conaictiva y los intereses se centran en mantener funcionan- 
do la organización y en evitar los problemas, sobre todo con el resto del profe- 
sorado. Sin embargo, otros estudios (Selrnan, 1991) no han encontrado diferen- 
cias en las tareas que realizan los directivos en función del tiempo que llevan en 
el cargo. 
Las implicaciones de esta situación se proyectan en varios sentidos e, indu- 
dablemente. repercuten en la estabilidad de la dirección: por un lado, revelan 
la necesidad de una formación adecuada a la situación y a las necesidades rea- 
les de la dirección, que permita a los directivos recién incorporados superar en 
el menor tiempo posible esta fase y alcanzar planteamientos propios de una ac- 
ción eficaz: quizá aporten también algunas ideas explicativas de la ausencia de 
candidatos, puesto que, además, son bastante ilustrativas de la insatisfacción 
de los directores con su labor profesional; y, por úitimo, sugieren lo oportuno de 
revisar las condiciones en que se encuentra actualmente la función directiva, 
de forma que se optirnice su contribución a la mejora de la calidad de la ense- 
fianza y a la eficacia de las escuelas. 
No se puede concluir de forma determinante que la estabilidad de la direc- 
ción sea un factor de calidad per se; quizá porque aún no se dispone de datas 
suficientes para establecer con claridad cómo incide en la dinamita interna del 
centro. Sin embargo, sí es posible tomar como base los resultados de los estu- 
dios realizados hasta el momento y las tendencias que reflejan, e iniciar y pro- 
mover trabajos centrados en aspectos concretos de la función directiva (como 
los que ahora se están tratando) con los que dilucidar los factores de influencia 
de la dirección en la eficacia de la escuela y. por ende, en su mejora. 
3.1.2. El empleo del tiempo de los diiectivos escolares 
En el capftulo anterior se ha visto la importancia que se ha dado en la investi- 
gación al anáiisis del empleo de1 tiempo. El objetivo de esta serie de trabajos es 
contrastar la ocupación real de los directores y directoras escolares con las com- 
petencias establecidas por la legislación mediante el estudio del tiempo que de- 
dican a las diferentes tareas, ya que se considera un indicador importante a la 
hora de evaluar sus actuaciones reales. 
La literatura más relevante al respecto se puede estructurar en dos grandes 
grupos. Por un lado, una serie de trabajos estudia el tiempo como un recurso mas 
de la escuela que es necesario administrar. Como consecuencia del auge del m e  
vimiento ((Gestión para la Calidad Total)) (Total Quality Managemenf), con origen 
en el mundo empresarial y aplicado posteriorniente al ámbito escolar, surge la 
iínea h e  rnanagement, que abarca teodas y sugerencias sobre la gestibn eficaz 
del tiempo por parte de los directivos escolares (Adair, 1983: Antúnez, 1995a, 
1995b; Bumstad, 1996; Dunham, 1995b: Thody, 1991; Viñas, 1994). Se considera 
que la gestión eficaz del tiempo, tanto a escala individual como de equipo o de 
todo el centro educativo, es un requisito para alcanzar la eficacia en el trabajo. 
Pero esta habilidad parece ser dificil de adquirir y bsta es otra de las razones por 
las que proliferan los manuales y guías destinados a los directivos, en los que se 
enumeran recomendaciones para optunizar el uso que hacen de su tiempo de 
trabajo. Se han identificado la falta de tiempo y la acul tad para administrarlo 
como algunos de los principales problemas a los que se extrentan los directivos 
escolares. especialmente los que empiezan a ejercer esta función. Dunning 
(1996) agrupa los problemas en tres categorías, según estén relacionados con 
factores internos, factores externos o con el personal del centro. Los resultados 
muestran que los problemas internos son los que más presionan a los que Ocupan 
el cargo desde hace poco tiempo y, dentro de éstos, la gestión del tiempo propio 
es el m& señalado (un 60% de los directivos lo considera un problema serio o 
muy serio). Además, esta escasez de tiempo para realizar las numerosas funcic- 
nes que se les asignan contribuye signúícativamente al aumento de otros proble- 
mas relacionados con diversas tareas, como la observación del trabajo y del prc- 
greso en las clases, la administración general, la toma de  decisiones, el 
establecimiento de prioridades y el descubrimiento de las nitinas del colegio. 
Las investigaciones españolas que han analizado los principales problemas 
encontrados por los equipos directivos respecto a las diferentes áreas de la di- 
rección (Bemal y Jiménez, 1992; Villa y Gairín, 1996; Villa et al, 1998) también in- 
cluyen la falta de tiempo. En casi todos los siete grupos de problemas que esta- 
blecen Villa y Gairín (relacionados con el entorno, la administración educativa, 
planteamientos institucionales, funcionamiento de la estructura, funcionamiento 
del equipo, clima del centro y propio funcionamiento), tanto en el sector público 
como en el privado, está presente el problema de la escasez de tiempo. Bernal y 
Jiménez (1992) también concluyen su investigación afirmando que los directivos 
sienten que el tiempo del que disponen no es suficiente para desarrollar adecua- 
damente sus tareas, y que la mayoría del tiempo lo dedican a cumplimentar do- 
cumentos oficiales, coordinar actividades del centro y atender a padres y visitas. 
Dentro de los diversos roles que asume el director, existe un aspecto poco 
considerado en los análisis y estudios sobre función directiva y necesidades de 
formación, y es el descrito por Gairh (1995a) como la ((dirección de sí mismo». 
Este rol directivo reúne seis grupos de tareas: el autoconocimiento, el control del 
estrés, la asunción del cargo, el control de los asuntos personales, la formación 
personal permanente y, por último, el uso racional del tiempo personal. Con el 
fin de proporcionar ayuda a los directivos en esta úitima tarea, Antúnez (1995a, 
199Sb) ha elaborado dos insínunentos de análisis del uso del tiempo personal, 
que han sido utilizados en actividades de formación para la dirección. Los objeti- 
vos que subyacen a estos instrumentos son @. 414): 
Identificar la existencia de un problema relativo al uso del tiempo personal. 
Mostrar una voluntad decidida por solucionarlo. 
Identificar hechos y situaciones que suelen originar un excesivo consumo 
de tiempo poco provechoso. 
Determinar entre ellos los que generan los efectos no deseados más im- 
portantes. 
- Identificar causas. 
I 
Diseñar un plan de acción en función de las causas. 
Frente a estos estudios en tomo a la gestión eficaz del tiempo de los directivos 
se encuentra otro grupo de investigaciones que analizan el tiempo empleado en 
cada tarea, agrupados bajo el témino inglés time on tark (Gross y Furey, 1987; 
Helps, 1994; Kmetz y Willower. 1982; Maiden y Hmold, 1988: Osbome y Wiggins, 
1989; Pavan y Reid, 1990, 1991; Roney, 1990; Selman, 1991; Villa, 1986). En ellos, 
además de realizar una descripción de la distribución del tiempo, se relacionan 
estas medidas reales con las expectativas o deseos que manifiestan los directivos 
sobre este uso de su tiempo, con otras variables demog-raficas o profesionales, 
con el tipo de centro o con el tipo de tareas, y se elaboran modelos de distribución 
del tiempo. Es en esta Unea donde se centrara el contenido de este trabajo. 
Las pocas investigaciones realizadas en España en tomo a la ocupación real 
de los directores y las directoras han utilizado como medida escalas de frecuen- 
cia de dedicación a determinadas tareas (Armas, 1997; Gimeno, 1995) y no 
cantidad de tiempo dedicado. No obstante, se pueden considerar pertenecientes 
a una misma línea de investigación, la cual tiene por objeto determinar qué 
hacen realmente los directivos escolares en el desempeño de su cargo. Gimeno 
(1995) clasifica sus actividades en siete dimensiones según el tipo de funciones 
desempeiiadas: de asesoramiento pedagógico, de coordinación, de clima social, 
de control, de difusión de información, de gestión y de representación. En su es- 
tudio analiza lo que opinan los directivos sobre la adecuación de cada una de las 
tareas a la función de dirección, su importancia para el buen funcionamiento del ! 
centro, el grado de conüictividad que comportan y la frecuencia de realizacibn. 
Interesa detenerse en los resultados obtenidos en este último aspecto, pues tiene 
una vinculación directa con la distribución del tiempo de los directivos. Los índi- 
ces de frecuencia obtenidos para cada actividad oscilan entre 100 y 300. Como 
se aprecia en el grafico 3.1, las actividades menos practicadas son de tipo peda- 
gógico y de coordinación, mientras que las que presentan mayores indices de 
frecuencia son las tareas de gestión, difusión de información y control. 
Anaogamente, el profesor Manuel h a s  (1997) analiza las tareas directivas 
agrupándolas en dos dimensiones: el profesional del curriculurn abierto e inno- 
vador y el profesional de la organización escolar autónoma. Estas dos dimensio- 
nes corresponden a roles diferentes, segúri las tareas que agrupan, y ambas son 
necesarias para conseguir la excelencia en la labor directiva, armonizando el li- 
derazgo instructivo y el organizativo. b su investigación recoge, por un lado, la 
importancia que los directivos conceden a cada una de las tareas especificadas, 
en una escala de 1 (poco importante) a 7 (muy importante). Por otra parte. obtie- 
ne de ellos una estimación de la frecuencia con que realizan dichas tareas, tam- 
bien en una escala de 1 (poco frecuente) a 7 (muy frecuente). Entre las tareas 
consideradas más importantes que constituyen la imagen deseable del director 
predominan las pertenecientes a la dimensión cunicular (557). frente a la im- 
portancia concedida a la dimensión organizativa (4,69). Esta diferencia es pe- 
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queña y revela que ambas dimensiones son consideradas importantes. Sin em- 
bargo, en las tareas practicadas más frecuentemente, que constituyen la imagen 
real, la dimensibn organizativa supera a la curricular (5.01 frente a 4,83). 
Este autor considera que la figura del directivo escolar está evolucionando 
hacia un modelo equilibrado formado por las dos dimensiones (Armas, 1997). En 
este sentido, se  muestra optimista, aüimando que el predominio de  la dimensión 
organizativa tiende a disminuir y que la figura del directivo centrado casi exclu- 
sivamente en tareas burocráticas empieza a reducirse. 
Resulta más interesante observar los datos correspondientes a cada uno d e  
f los roles ejercidos por el director, que dependen a su vez de  las tareas desem- 
penadas. No se  trata de  Funciones independientes, sino que tienen una entidad 
i dinámica y las tareas organizativas y curriculares se  entrelazan entre si. Como 
se  aprecia en el gráfico 3.2, los roles ejercidos con mayor frecuencia son la ges- 
ti6n de  la organización (5,57), contextualizaci6n del currículo (5,27), programa 
de  dirección participativa (5,08) y gestión d e  las contingencias (5,Ol). Las tareas 
menos frecuentes corresponden a los roles conocer la micropoütica y dinámica 
de  grupos (4,30), control del estrés (4,55) y apertura a la sociedad e innovación 
educativa (4,59). 
Gráfico 3.2. 
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Otra investigación que analiza las tareas que desempeña el directivo en la 
práctica cotidiana es la realizada por Antúnez (1991) en la Universidad de Barce- 
lona, de la que se pueden extraer algunas conclusiones interesantes. Se trata de 
un análisis de la práctica directiva sobre una muestra de 100 directores y direc- 
toras de centros públicos de Pninaria de Cataluña, a partir del cual se clasiñcan 
las tareas directivas en 16 roles agrupados en siete bloques: personales (direc- 
ción de si mismo), interpersonales, de información y comunicación, organización 
central, gestión de recursos, innovación y contingencia. Los resultados de la in- 
vestigación confirman lo obtenido en otros estudios internacionales referentes al 
tiempo dedicado a las tareas directivas y a la fragmentación del trabajo diario 
que obliga a dedicar escasos minutos a cada actividad, además de dedicar gran 
parte de este tiempo a llevar problemas de reunión en reunitin (Antúnez, 1995a). 
De la investigación realizada en España que se ha analizado, se concluye que 
los directivos de centros docentes dedican mayor cantidad de tiempo a activida- 
des relacionadas con tareas burocráticas, administrativas y de gestión y menos a 
tareas ligadas a cuestiones pedagógicas. Sin embargo, también se ha encontra- 
do que los directivos consideran que tienen mayor importancia las cuestiones 
relacionadas con aspectos de coordinación y liderazgo pedagógico. 
Se obsenra, asimismo, que hay varios aspectos sobre los que no se tiene in- 
formación, como son cuánto tiempo se dedica a cada tarea y con qué factores 
están relacionadas las posibles diferencias, qué tipo de directivos es el que pre- 
domina en España o qué incidencia tiene la diferente distribución de tiempo en 
la dinámica general del centro. 
3.2. OBJETIVOS 
El problema general de estudio es el siguiente: $e ve influida la dinámica in- 
tema del centro docente por una mayor o menor antiguedad del director en su 
cargo o porla distribución del tiempo que dedica a las tareas directivas? 
Como objetivos concretos se pretende: 
1. Analizar si características del centro tales como su tamaño o titularidad 
están relacionadas con la antigüedad de los directores en su cargo. 
2. Estudiar en qué medida varían las actividades que realizan los directores 
y directoras en función de su mayor o menor experiencia. 
3. Analizar en qué aspectos de la dinámica del centro hay diferencias significa- 
tivas en función de la mayor o menor antimedad del director en el centro. 
4. Estudiar cómo reparten su tiempo los directivos de centros docentes de 
Educación Primaria en España. 
5. Analizar si existen diferencias en la diskibución del tiempo destinado a las 
distintas tareas directivas en función de la titularidad del centro, el tamaño 
del mismo y la antigüedad del director en su cargo. 
6. Definir posibles gmpos de directivos en función de cómo distribuyen el 
tiempo que dedican a las diferentes tareas que le son asignadas, y carac- 
terizar cada uno de ellos. 
7. Estudiar qué variables del centro docente e s t h  relacionadas con cada una 
de las tipologlas de directivos antes definidas. 
Los datos sobre la antimedad y la actividad de los directores en España que se 
ufilizarán en esta investigación proceden de una encuesta realizada por la OCDE. 
que forma parte del proyecto INES (1996) sobre Indicadores Internacionales de la 
Educación. Estos datos se refieren tanto a variables que caracterizan al director o a 
la directora del centro como a cuestiones relativas a la vida del centro. 
El universo de estudio está constituido por todos los directores y directoras 
de centros de Educación Plimaria de España. Se realizó un muestre0 proporcio- 
nal por titularidad del centro, resultando una muestra de 437 directores y direc- 
toras, de los cuales 296 pertenecen a centros públicos (69,5%), 120 a centros 
privados concertados (28,2%) y 10 a centros privados no concertados (2,3%). La 
distiibución de los directores en función del tamaño del centro se okece en el 
gráfico 3.3. En él puede observarse cómo la mayoría de los centros se encuentra 
entre 300 y 600 alumnos, siendo una distribución que se ajusta aproximadamen- 
te a la del universo. 
Gráfico 3.3. 
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Las variables analizadas se refieren tanto a las características del directivo 
como a las del centro docente. Respecto a las primeras, se analizaron, entre 
otras, el número de horas dedicadas a tareas docentes y no docentes y, dentro 
de éstas, las dedicadas a tareas administrativas, liderazgo pedagógico, contactos 
con los padres, desarrollo profesional y otras (variables que, posteriormente, 
fueron recodificadas para convertirse en porcentaje de tiempo dedicado a dis- 
tintas tareas), antigüedad del director (si lleva más de cuatro años en el cargo o 
menos) ... Respecto a las variables relacionadas con las caractemticas de la vida 
de los centros se anazaron, entre otras: 
Trabajo en equipo: frecuencia de reuniones y temas tratados en ellas, y íre- 
cuencia de trabajo en equipo. 
Evaluación: frecuencia y carácter de las evaluaciones, instrumentos utiliza- 
dos y retroalimentación de los resultados. 
Atención a la diversidad: agmpamiento de los alumnos. 
. Participación de padres y madres: información que se les proporciona, 
participación en el proceso educativo de sus hijos y en la toma de decisio- 
nes, otras formas de pariicipación y asociaciones de padres. 
Datos generales: tipo de centro, número de alumnos, plantiila del centro, 
criterios de admisión de los alumnos. extensión del colegio. 
El instrumento utilizado para la recogida de datos es un cuestionario elabo- 
rado ad  hoc por el equipo responsable del proyecto INES para todos los paises 
paficipantes, destinado al director o a la directora de cada centro. Por tanto, las 
respuestas deben ser consideradas como las opiniones del directivo. 
La recogida de datos se reahzó mediante envío por correo de los cuestiona- 
nos durante la primavera de 1995. 
Para responder a los objetivos planteados se utilizaron diversas tkcnicas de 
andlisis de  datos: además de los pertinentes análisis descriptivos, se realizaron 
análisis factoriales de varianza, análisis de cluster, tanto jerárquicos como no je- 
rárquicos, H de Kruskai-Waüis, etc. 
3.4. RESULTADOS 
3.4.1. Antigtiedad de los directivos en su cargo 
Prácticamente la mitad de los directivos que conforman la muestra Uevan más 
de cuatro aiios en el cargo de forma ininterrumpida. Exactamente, el 52,3% de 
los directores lleva más de cuatro años (es decir, más de una legislatura) y el 
47,7% restante cuatro aiios o menos. 
Respecto a otros países, esta cifra sitiía a Espana como uno de los Estados 
con una mayor proporción de directores y directoras con una antigüedad en el 
cargo superior a los cuatro aiios (gráfico 3.4). S610 Grecia y Portugal tienen una 
proporción de directores con más de cuatro aiios en el cargo superior a la espa- 
ñola. Este hecho, en si, no tiene mayor transcendencia si, como ocurre, no está 
completamente demostrado que la estabilidad del director sea un factor de cali- 
dad. En páginas posteriores se intentará discutir esta cuestión. 
Si se analizan estos datos en función de la titularidad del centro se obsenra 
que, exceptuando la minoría de centros privados no concertados, esta distribu- 
ción se mantiene. Efectivamente, en los centros de titularidad pública, el 52,9% 
de los directivos de colegios de Educación Primaria llevan más de cuatro anos 
en el cargo; en los centros concertados esa cifra se reduce ligeramente, alcan- 
zando el 47,5%, y únicamente dos de los diez directivos de centros privados no 
concertados que componen la muestra llevan menos de cuatro años en el cargo. 
Gráfico 3.4. 
Antigüedad de los directores en su cargo en los paises de la OCDE (1996) 
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Realizado el análisis estadístico pertinente, se comprueba que esas diferencias 
no son significativas @ = 0,1220). De esta manera, se puede concluir que la si- 
tuación de inexperiencia de los directivos afecta de igual manera a los centros 
públicos y a los concertados. 
Tampoco el tamaiio del centro parece ser una variable relacionada con la 
antigiiedad del director en el cargo. Si se clasifican los centros en pequeños (de 
1 a 10 unidades), medianos (de 11 a 20 unidades) y grandes (de 21 a 60 unida- 
des), se puede obsenrar que se sigue manteniendo la anterior distiibución. Asi, 
el directivo lleva m& de cuatro años en el cargo en el 51,7% de los centros gran- 
des, en el 50% de los centros de tamaño medio y en el 56,4% de los pequeños, 
pero estas diferencias no han resultado estadísticamente significativas. En la 
tabla 3.1 se okece el numero de directivos en h c i ó n  de las dos variables anali- 
zadas hasta el momento: la titularidad y el tamaño del centro. 
Tabla 3.1. 
Número de directivos de la muestra en función de su antigtiedad 
en el cargo y de la titularidad y el tamaiio del centro 
Otra cuestión relevante es el comportamiento del director en función de su 
antigüedad en el cargo, es decir, si el porcentaje de tiempo que dedica a las dis- 
tintas tareas directivas es siwcativamente diferente en función de si lleva más 
o menos de cuatro años en el cargo. Aunque m& adelante se analizará esta va- 
riable con mayor detalle, ahora se presenta una panor&mica general del cruce 
de ambas variables. 
Se han agrupado las tareas en cinco categorías: tareas administrativas y de 
organización (asunlos relativos a normativas y trámites legales, gestión de per- 
sonal, asuntos económicos y presupuestarios y tareas burocráticas necesarias 
para gestionar el centro), liderazgo pedagógico (acciones relativas al curriculo, 
estrategias de enseñanza, horarios, elección de libros de texto y tecnologías 
educativas, evaluación del funcionamiento del centro, asesoramiento del profe- 
sorado.. .), contactos con los padres, desarrollo profesional (lectura de publica- 
ciones de interés profesional, asistencia a seminarios o cursos . . )  y otras activi- 
dades no lectivas. 
Los primeros análisis muestran la ausencia de diferencias significativas en el 
porcentaje de tiempo que dedica el directivo a las distintas tareas no docentes 
en función de si lleva menos o más de cuatro años en el cargo. Sin embargo, 
este dato general puede resultar engañoso, dado el diferente reparto del tiempo 
del directivo en función de la titularidad y del tamaño del centro. 
En este sentido, si se analizan las respuestas de los directivos pertenecientes 
a cenfros de titularidad pública, las diferencias encontradas en el porcentaje de 
tiempo dedicado a tareas de liderazgo pedagógico, desarrollo profesional y 
contactos con los padres y madres no resultan estadísticamente significativas. Sin 
embargo, si se han encontrado diferencias significativas en el porcentaje de 
tiempo que dedican los directivos a tareas administrativas en función del tiempo 
que llevan en el cargo. Concretamente (tabla 3.2), los más experimentados dedi- 
can menos tiempo a tareas administrativas que los menos experimentados. 
Tabla 3.2. 
Porcentaje de tiempo dedicado por los directores de centros públicos 
a diferentes tareas no docentes por antigüedad del director, y resultados 
del análisis de diferencia de medias 
Este hecho tiene un especial interks para el objetivo de este trabajo. Se ha 
comprobado que los directivos de centros públicos menos experimentados dis- 
tribuyen su tiempo de forma diferente a la de sus colegas con más arios en el 
cargo. Concretamente, dedican más tiempo semanal a tareas de administración 
y organización. Según los datos, ese tiempo lo obtienen restando horas dedica- 
das a labores de liderazgo educativo y a contactos con los padres. Sin embargo, 
el tiempo que reservan a actividades de desarrollo profesional no se ve mengua- 
do, puesto que siguen dedicando proporcionalmente la misma cantidad. Este 
dato tarnbikn llama la atención, ya que supone que, a pesar de su supuesta inex- 
periencia, no se centran más en su formación. 
Pocas son las diferencias encontradas al analizar por separado la información 
referente a los directivos de centros públicos pequehos, medianos y grandes. Lo 
más llamativo es que, en los cen'ros grandes, los directores poco experimenta- 
dos dedican más tiempo a tareas de desarrollo profesional que sus compañeros 
expertos. 
Por otro lado, la única diferencia que se encuentra entre los directivos de 
cenfros concertados de Piunaria más y menos experimentados es que estos u- 
mos dedican proporcionalmente menos tiempo a tareas relacionadas con su de- 
sarrollo profesional que sus compañeros más experimentados. Según los datos 
(tabla 33) ,  no hay diferencias significativas en la distribución con respecto a 
otras variables. En el análisis por tamaño se observa que estas diferencias están 
generadas, básicamente, por las distintas puntuaciones obtenidas por los directi- 
vos de centros concertados de tamaño medio (entre 11 y 20 unidades) 
Tabla 3.3. 
Porcentaje de tiempo dedicado por los directivos de centros concertados 
a diferentes tareas no docentes por antigüedad del director, y resultados 
del andlisis de diferencia de medias 
Una última cuestión interesante respecto a la antigüedad del director es la re- 
lación entre la estabilidad y diferentes vaiiables relacionadas con los procesos 
educativos; es decir, si la dinámica de  los centros con directivos menos experi- 
mentados es distinta de  la de  los centros cuyos directivos llevan más años en el 
cargo. Entre otras, se  ha estudiado si existen diferencias significativas en función 
del tiempo que lleva el directivo en el cargo en las siguientes variables: 
Respecto a las reuniones entre la dueccibn y el profesorado: frecuencia de  
reuniones informales entre el director y uno o más profesores sobre temas 
educativos, administrativos u organizativos; frecuencia de  reuniones del 
Claustro; y porcentaje de  tiempo dedicado a temas educativos en las reu- 
niones del Claustro. 
Respecto al trabajo en equipo del profesorado: frecuencia d e  reuniones 
para la planificación del curriculo, para la preparación de  las clases, para 
colaborar con colegas, para preparar materiales didácticos y para debatir 
sobre resultados y comportamiento del alumno o sobre los objetivos y el 
hincionamiento del centro. 
Respecto a la evaluación: frecuencia de  evaluación en cada uno de los cursos, 
procedimientos e instrumentos de  evaluación, finalidad primordial d e  la 
misma y h-ecuencia de comunicación de  los resultados a las familias. 
Respecto a la atención a la diversidad: formas de  aqmpacibn de  alumnos y 
aulas. 
Respecto a la actitud hacia la mejora de los resultados: número de  áreas en 
las que se  comparan los resultados con otros años o centros, utilización d e  
los resultados para mejorar la práctica y especificación de criterios de eva- 
luación de los resultados para todo el centro. 
Respecto a la pattiCipacibn de padres y madres: información a los padres y 
contenidos de la misma; porcentaje de participación en diferentes aspectos. 
Los resultados de los análisis han mostrado la inexistencia de diferencias sig- 
nificativas en estas variables en función de la estabilidad del directivo, excep- 
tuando las relativas al trabajo en equipo de los docentes. 
Respecto a esta variable, se han clasificado los centros de Pñmaria en dos gni- 
pos: aquellos cuyo profesorado tiene con más frecuencia reuniones dedicadas a 
cuestiones curriculares (tales como planificación del currículo, preparación de las 
clases, colaboración con colegas para preparar sus clases o preparación de ma- 
teriales didácticos) y aquellos en los que se reúnen menos frecuentemente para 
tratar estos temas. Los resultados obtenidos (tabla 3.4) muestran que hay relacibn 
entre la baja frecuencia de reuniones para hablar de temas curriculares y que el 
directivo Ueve más años en el cargo. 
Tabla 3.4. 
Número de centros en funcián de la antigüedad del director y 
de la frecuencia de reuniones del profesorado para cuestiones didácticas 
3.4.2. Análisis de la distribuci6n del tiempo de los directivos 
de centros de enseñanza Primaria 
a) I2nálisis de la disinbución del tiempo de los directivos 
Los directivos de centros docentes españoles de Primaria añrman que dedi- 
can un promedio de 18.88 horas a la semana a tareas directamente relacionadas 
con labores directivas; el resto del tiempo, hasta completar su jornada laboral, 
está destinado a actividades lectivas. 
Esta cifra es realmente escasa si se compara con el resto de los países de la 
OCDE. Como muestra el gráfico 3.5, s610 en Grecia los directores y directoras 
dedican menos tiempo a ejercer funciones diferentes de la docencia. Este dato 
llama aún más la atención si se comparan las cifras referidas al número de horas 
«reales», según los propios directivos, con las «oficiales». Respecto a las ho- 
ras oficiales, se pueden establecer tres modelos de paises en función de la distn- 
bución del tiempo de los directivos entre horas de ensefianza y horas directivas. 
El primer gnipo está formado por aquellos Estados donde los directivos dedican 
más de las tres cuartas partes de su tiempo a ejercer la dirección; lo componen 
Italia (lOOOh), Belgica (92%), Suecia (88%) y Australia (76%). El segundo grupo 
está integrado por aquellos paises donde prácticamente la mitad del tiempo se 
dedica a tareas docentes y la otra mitad a tareas directivas: Espaiia, Finlandia, 
Grecia e Irlanda. Por último se encuentran Francia y Portugal, cuyos directivos 
dedican la tercera parte del tiempo a desarrollar funciones especlficamente di- 
rectivas. Por tanto, aunque en España se dedica menos tiempo a tareas directi- 
vas que en la mayoría de los paises analizados, el reparto de tiempo oficial entre 
tareas docentes y directivas se encuentra en la media de la OCDE. 
Grdfico 3.5. 
Número de horas dedicadas por los directivos de enseñanza Primaria 
de países de la OCDE a tareas directivas 
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En la situación de  Espaiia, es conveniente destacar que hay diferencias muy 
importantes en esa cifra promedio de  18,88 horas a la semana en función de  la ti- 
tularidad del centro. Efectivamente, mientras los directivos de  centros públicos 
dedican 17,48 horas a labores directivas, los d e  centros privados completa o 
parcialmente subvencionados con fondos públicos dedican 2 1,30 horas, y los de  
centros privados no concertados alrededor de  3030 horas de  media. 
También el tamaño del centro resulta una variable que explica gran parte de  
la v&anza del número de  horas dedicadas a tareas específicamente directivas. 
Los directivos de  centros con menos de  10 unidades (pequeños) dedican 10,34 
horas a la semana, los de  centros de  11 a 20 unidades, 18,72 horas, y los de  cen- 
tros más grandes, con más d e  20 unidades, una media de  24,61 horas. Estas dife- 
rencias se mantienen en centros públicos y privados concertados (tabla 3.5). En 
los centros públicos, la normativa establece la carga lectiva de  los directivos en 
función del tamaño del centro, de  tal forma que aquellos que dirigen centros 
grandes tienen menos horas asignadas a tareas lectivas. 
Tabla 3.5. 
Número medio de horas de dedicación a tareas directivas por parte 
de los directores de centros de primaria, por tamaño y titularidad del centro 
El núcleo del presente trabajo consiste en analizar cómo distribuyen los di- 
rectores y directoras esas horas dedicadas a tareas directivas. Como se señaló 
en el apartado referente a la metodologia, se  han clasificado las tareas en cinco ! 
gnipos: administrativas y organizativas, liderazgo pedagógico, contactos con pa- 
dres y madres, desarrollo profesional y otras actividades no lectivas. Para com- I 
pensar las diferencias encontradas en el monto total de  horas de  dedicación en 1 
función d e  la titularidad del centro o de  su tamaño, s e  ha trabajado con el por- 
centaje d e  tiempo dedicado a cada tarea. I 
El gráfico 3.6 muestra la distribución global del tiempo dedicado a cada una i 
de  las tareas directivas por parte de  los directores y directoras d e  centros de  
Primaria en España. En él se observa que el grupo de  tareas al que le dedican 
más tiempo es el relativo a cuestiones administrativas y de  organización, con el 
36,44%; a continuación se  encuentran las tareas relacionadas con el liderazgo 
pedagógico (26,7%), contactos con padres y madres (15,6%) y desanollo profe- 
sional (14,95%), quedando un 6,31% del tiempo para el apartado d e  ((otras ta- 
reas no lectivas» (6,31%). Estos datos son coherentes con los encontrados en 
otras investigaciones sobre la distribución del tiempo de  los directivos (Armas, 
1997; Gimeno, 1995). 
Gráfico 3.6. 
Distribución del tiempo dedicado a tareas no docentes por los directores 
de centros de Primaria en España 
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De nuevo la comparación con la situación de  otros paises de  la OCDE resulta 
muy enriquecedora. España es, también en esta ocasión, un caso especial, dado 
que es el tercer Estado que menor proporción de  tiempo dedica a tareas adrni- 
nistrativas y organizativas, sólo por delante de  Grecia y d e  Irlanda. Sin embargo, 
si se analiza el porcentaje de  tiempo que los directores y directoras dedican a ta- 
reas relacionadas con el liderazgo pedagógico, España se  sitúa en una posición 
intermedia. Más adelante se discutirá si esa distribución del tiempo de  los direc- 
tivos españoles es la más adecuada y para que. 
En otro orden de  cosas, hay tres variables que tienen incidencia sobre el 
tiempo dedicado por los directores españoles a cuestiones relacionadas con 
el funcionamiento administrativo: la titularidad del centro, el  tarnafio del 
mismo y si el directivo es experimentado (es decir, lleva más d e  cuatro afios en 
el cargo) o no (menos d e  cuatro años en el cargo). Para realizar los c á l c ~ l o ~  se  
han eliminado los centros privados no concertados, por disponer d e  pocos 
datos. 
Gráfico 3.7. 
Distribución del tiempo que dedican los directores de los paises de la OCDE 
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Se ha realizado un análisis factorial de varianza con el objeto de comprobar si 
existen diferencias en el porcentaje de tiempo dedicado a tareas administrativas 
en función de estas tres variables, por separado y en interacción. Los resultados 
del mismo (tabla 3.6) indican que hay diferencias estadisticamente significativas 
en función de la titularidad, de la interacción titularidad-antigüedad y de la inte- 
racción de las tres variables consideradas. 
Los anilisis muestran que el porcentaje de tiempo que los directores de cen- 
tros públicos dedican a tareas administrativas es significativamente mayor que 
el dedicado por los de centros concertados (tabla 3.7). Igualmente, los directo- 
res menos experimentados de los centros públicos son los que mas tiempo de- 
Tabla 3.6. 
Resultados del análisis factorial de varianza para el porcentaje de tiempo 
dedicado a tareas administrativas por tamafio del centro, titularidad 
del mismo y antigüedad del director 
dican a estas tareas, mientras que los poco experimentados, pero de  centros 
concertados, son los que emplean el menor porcentaje d e  tiempo en tareas ad- 
ministrativas. 
Se observa tarnbien una interacción significativa entre la titularidad y el ta- 
maño del centro, junto con la antigüedad del director, sobre el tiempo que éste 
dedica a las tareas administrativas. De este resultado se puede concluir que el 
colectivo que más tiempo emplea en este tipo de  actividad es el constituido por 
directivos d e  centros públicos d e  tamaño medio con poca experiencia en el 
cargo. Por el contrario, los que menos se  ocupan de  tareas administrativas perte- 
necen a centros concertados pequeños y llevan poco tiempo desempeñando el 
puesto. 
La segunda actividad realizada con mayor frecuencia por los directores y di- 
rectoras d e  centros d e  Primaria es  la relacionada con el liderazgo pedagógico. 
Sin embargo, como puede observarse en la tabla 3.8, los resultados del anáiisis 
factorial d e  varianza con las variables tamaño del centro, titularidad y antigüedad 
del director muestran que no hay diferencias significativas en el porcentaje de  
tiempo dedicado a tareas de  liderazgo pedagógico en función de  ninguna varia- 
ble ni d e  la interacción entre ellas. Sólo hay diferencias estadísticamente signifi- 
cativas en Función de  la titularidad del centro. 
Tabla 3.7. 
Porcentaje de tiempo dedicado a tareas administrativas por los directivos 
de centros de Primaria en función de la titularidad del centro, 
de su tamaño y de la antigüedad del director 
Tabla 3.8. 
Resultados del análisis factorial de varianza para el porcentaje de tiempo 
dedicado a liderazgo pedagógico por tamaño del centro, titularidad 
del mismo y antigüedad del director 
l 
Según puede observarse en la tabla 3.9, los directores y directoras de cen- 
tros concertados de Primaria dedican proporcionalmente más tiempo a tareas 
pedagógicas que los de centros de titularidad pública, no encontrándose dife- 
rencias estadísticamente significativas con ninguna otra variable o cruce de va- 
riables. 
Tabla 3.9. 
Porcentaje de tiempo dedicado a liderazgo pedagbgico por los directivos 
de centros de Primaria en función de la titularidad del centro, 
de su tamaño y de la antigiiedad del director 
Respecto al porcentaje de tiempo dedicado a contactos con los padres y 
madres, los análisis realizados muestran m buen número de diferencias signifi- 
cativas. Efectivamente, los directores de centros concertados dedican mayor 
porcentaje de tiempo que los de centros públicos a contactos con los padres. 
Existe también una interacción significativa entre la titularidad del centro y el 
tiempo que lleva la persona ocupando el cargo. Los hectores de centros públi- 
cos que llevan menos años desempeiiando funciones directivas dedican poco 
tiempo a relacionarse con los padres, especialmente si se compara con el que 
emplean los que cuentan con pocos años de experiencia de los centros concer- 
tados, que son los que más se ocupan de esta tarea. 
Por otra parte, la titularidad y el tamaño del centro interachían significativa- 
mente con la antigüedad del director, de tal forma que los que más tiempo dedi- 
can a los contactos con los padres y madres son los poco experimentados de 
centros pequeños concertados. Sin embargo, los directivos con poca experien- 
cia de centros también pequeíios, pero públicos, son los que menos se relacio- 
nan con ellos. 
Por iutimo, se ha estudiado si las tres variables analizadas influyen en el por- 
centaje de tiempo dedicado a desanollo profesional. Los análisis muestran que 
hay diferencias estadisticamente significativas en el porcentaje de tiempo 
que los directivos dedican a tareas de desarrollo profesional en función de su es- 
tabilidad y de la interacción tamaño y titularidad. Igualmente, se han encontrado 
diferencias significativas en la interacción de las tres variables analizadas. 
Los datos muestran, en primer lugar, que los directivos menos experimenta- 
dos dedican más tiempo relativo a actividades de desarrollo profesional (15,72% 
de media) que sus compañeros que Uevan mas tiempo en el cargo (14,31%). En 
segundo lugar, se obsenra, manipulando las variables tamaño y titularidad del 
centro, que los directivos que más porcentaje de tiempo dedican a tareas de 
desarrollo profesional son los que ejercen sus funciones en centros pequefios 
(menos de 11 unidades) de titularidad pública (18,89% de media), frente a sus 
colegas, también de centros públicos, pero de tamaño medio (1335% de  
media). En tercer lugar, como se ha comentado, se han encontrado diferencias 
en la interacción entre las tres variables. Asf, el directivo tipo que más porcentaje 
de tiempo dedica a tareas relacionadas con el desarrollo profesional es el que 
trabaja en un centro público, pequeíio y que lleva más de cuatro años en el 
cargo (18,85%), y el directivo tipo que menos tiempo ocupa en estas cuestiones 
(1 1.25%) desempeña sus tareas en un centro pequeño concertado y lleva mas 
de cuatro años en el cargo. 
b) Tipologias de dkectivos y s u  incidencia en el fmcionamiento del centro 
El tercer objetivo planteado era establecer grupos o tipologias de directivos 
en función de cómo distribuyen su tiempo dedicado a tareas propiamente direc- 
tivas. Para ello se utilizó la técnica del an$.lisis de cluster. En primer lugar, se rea- 
lizó un an&ikis jerárquico en función de las cinco variables que definen la distri- 
bución del tiempo dedicado a tareas no docentes; asi se detectó la existencia de 
tres grupos claramente diferenciados. Posteriomente, se realizaron los cálculos 
para hacer un an&is de cluster no jer6rquico para esos tres grupos, con el ñn 
de caracterizarlos y de  situar a cada director en uno u otro. 
De esta manera, atendiendo a la distribución del tiempo de los directivos, 
puede establecerse una tipologia de tres grupos básicos (tabla 3.10): 
El primero de ellos (gnipo A) se d e b e  porque los directores que lo com- 
ponen dedican mayor porcentaje de su tiempo no lectivo a tareas relacio- 
nadas con el liderazgo pedagbgico que el resto de los gnipos, pero dedi- 
can poco tiempo relativo a tareas administrativas. De esta forma, puede ser 
catalogado como el grupo de los directivos ((lideres pedagógicos)). A 81 
pertenece el 44,59" de los directores y directoras de centros de Educación 
Primaria del Estado español. 
El segundo (grupo B) dedica, de media, más del 60% del tiempo a activida- 
des de carácter administrativo y organizativo. Igualmente, y en conlpara- 
ción con los otros grupos, dedica muy poco tiempo a tareas de liderazgo 
pedagógico y contactos con los padres. S e r a  denominados ((directivos 
burócratas)). Este es el grupo minoritario, ya que se incluye en el apenas el 
15,3% de los directivos. 
El tercer grupo (grupo C) se encuentra en una posición intermedia en el 
porcentaje de tiempo dedicado a tareas administrativas y de liderazgo pe- 
dagógico, pero es el que m& tiempo dedica a los contactos con los padres 
y madres. Constituyen el grupo denominado directivos ((burocrático-peda- 
gógicos)). A estas características corresponde el 40,2% de los directores y 
directoras de centros de Educación Pnmaiia. 
Tabla 3.10. 
Caracterización de los tipos de directivos 
1 
1 
Como era de esperar, la distribución de los directores y directoras en estos 
tres p p o s  es distinta en función de la D'tulandad del centro, de su tamano y de si 
el director Ueva más o menos de cuatro años en el cargo (tabla 3.11). Práctica- 
mente la mitad de los docentes que asumen las funciones de dirección en cen- 
tros públicos de Primaria distribuyen sus tareas no lectivas de tal forma que en- 
tran en el grupo etiquetado como directivos burocratico-pedagógicos, mientras 
que el 37% son líderes pedagógicos y poco más del 15% directivos burocrati- 
cos. Esta distiibución es radicalmente diferente a la que se encuentra en los cen- 
tros concertados. donde la gran mayoria (62,5%) son líderes pedagógicos y ape- 
nas el 8% son directivos burocraticos. 
Análogas observaciones pueden hacerse al analizar la distribución de los 
tipos de directivos en función del tamaiio de los centros. En la tabla 3.11 se en- 
cuentran todos los datos; s6lo cabe destacar la mayor cantidad de directivos lí- 
deres pedagógicos en los centros pequeiíos y de directivos burocráticos en los 
centros medianos. La distribución de esta tipologia, sin embargo, no ofrece dife- 
rencias en función del tiempo que lleva en el cargo (más o menos de cuatro 
años) el docente que realiza las funciones directivas. 
Tabla 3.11. 
Distribución de los tipos de directores en función de la titularidad del centro, 
de su tamaiio y de su antigüedad en el cargo 
-- 
Una vez establecidas estas tipologias de directores y su distribución en fun- 
ción de variables como la titularidad del centro, su tamatio y el tiempo que Uevan 
en el cargo, es interesante analizar la relación existente entre estas tipologias y 
los procesos que acaecen en los centros. Dicho de otra forma, ¿es posible en- 
contrar diferencias significativas en diversas variables de proceso del centro en 
función de si el directivo es un líder pedagógico, un directivo centrado en la ad- 
ministración o un directivo burocrático-pedag6gico? 
Los datos indicq que, efectivamente, hay diferencias. Para facilitar la inter- 
pretación, se ha optado por oñecer los resultados a p p a d o s  en cuatro grandes 
conjuntos de variables: trabajo en equipo de los docentes, evaluación de los 
alumnos, actitud hacia la mejora de los resultados y participación de los padres. 
La idea es analizar si hay diferencias en esas características de los centros en 
función del tipo de directivo. 
Al analizar las variables que conforman el grupo de trabajo en equipo de los 
maestros, destacan, en primer lugar, las diferencias estadisticamente significativas 
encontradas en los temas que son tratados en las reuniones del Claustro. Como 
puede observarse en la tabla 3.12, mientras que no hay diferencias entre los cen- 
tros con directivos lideres pedagógicos y aquellos mas centrados en ta- 
reas administrativas y de gestión, sí las hay entre éstos y los directores burocráticos 
pedagógicos en el porcentaje de tiempo que se dedica en el Claustro a diferentes 
temas. Efectivamente, mientras que en las reuniones de los centros con directi- 
vos burocráticos dedican más tiempo a temas educativos, en los centros con dkec- 
tivos «burocrático-pedagógicos» se centran proporcionalmente más en tema ad- 
ministrativos, organizativos y de índole práctica. Estas diferencias, se reitera, son 
estadisticamente significativas con una muestra representativa a nivel estatal. 
Tabla 3.12. 
Porcentaje de tiempo que dedica el Claustro de profesores a temas 
educativos, administrativos y otros en función de la tipologia del directivo, 
y resultados del análisis de varianza 
Por el contrario, los resultados no muestran diferencias significativas en la be- 
cuencia de trabajo en equipo de los docentes. En el estudio se ha analizado la 
frecuencia con que se reunen los docentes del centro (tanto en reuniones forma- 
les como informales) para: 
- Planüicación del curricuio escolar 
Preparación de clases o series de clases 
Colaboración con colegas en sus actividades docentes 
Preparación de materiales didácticos 
Debates sobre los resultados educativos de los alumnos 
Debates sobre comportamiento y disciplina de determinados alumnos o 
gmpos de alumnos 
Debates sobre los objetivos globales del cuniculo del centro 
Análisis de aspectos negativos y positivos del funcionamiento del centro 
Variables 
Temas educativos 
Temas administrativos 
Otros temas 
I 
TIPO de director 
F 
5 18 
7,69 
1,39 
A 
6396 
28.00 
8,04 
P 
,006 
,001 
,251 
B 
63.14 
31,47 
5,39 
C 
57 13 
35.58 
7,29 
Los resultados muestran que no existen diferencias significativas en esas va- 
riables en función de la tipología del director, exceptuando en la variable deba- 
tes sobre los resultados educativos de los alumnos. Según los anáiisis, la kecuen- 
cia de debates sobre los resultados de los alumnos es significativamente mayor 
en los centros donde el directivo se  encasilla en la tipologia (díder pedagógico)) 
que en los centros donde el directivo es del tipo «gestor burocrático)). 
El segundo bloque de variables del centro analizadas es el que hace referen- 
cia a la evaluación de los alumnos, concretamente a dos aspectos: los fines de 
la evaluación y los procedimientos o instrumentos utilizados en ella. 
Se consultó a los directivos acerca de los íhes con que se utiliza en el centro 
la información obtenida de los registros del progreso del alumnado. Los resulta- 
dos muestran la siguiente imagen: 
Preparar informes para enviar a padres y madres: 96% 
Proporcionar al profesorado del curso siguiente información referente al 
alumnado: 89% 
- Evaluar el funcionamiento del centro: 64% 
- Elaborar las perünentes adaptaciones curriculares: 60% 
Seleccionar a los alumnos para programas especiales: 42% 
- Distribuir a los alumnos en gnipos de trabajo: 13% 
El an&is de estas diferencias en los fines de la evaluación en función del tipo 
de directivo que está a la cabeza del centro muestra que no son estadísticamen- 
te signiiicativas. 
Por el contrario, si se ha encontrado una pequeíia diferencia en los procedi- 
mientos de evaluación utilizados por el profesorado. Como puede observarse en 
la tabla 3.13, no hay diferencias significativas en la utilización de exámenes o 
pruebas escritas, pmebas orales y preguntas de clase. observación de los alum- 
nos, análisis de los trabajos y tareas escolares y entrevistas. Sí las hay, en cam- 
bio, en la utilización de cuestionarios de actitudes, siendo los centros en los que 
el directivo es del gmpo A (iíder pedagógico) los que más recurren a ellos y los 
que menos los usan aquellos a cuya cabeza está un directivo del tipo C (buro- 
crático-pedagógico). 
Muy relacionadas con estas vaiiables se encuentran otras que han sido agm- 
padas bajo el eplgrafe actitud hacia la mejora de resultados. Se trata de anali- 
zar si la tipologia del directivo incide en el interés del centro en su conjunto por 
mejorar los resultados de los alumnos. En la tabla 3.14 se ofrece un resumen de 
los resultados. El dato más relevante hace referencia a los criterios globales 
de evaluación del centro. Efectivamente, se han encontrado diferencias estadísti- 
camente signcücativas en esa variable, en el sentido de que los centros con un di- 
rectivo de carácter burocrático tienen establecidos criterios globales de evalua- 
ción en mayor medida que aquellos con un directivo del tipo llder pedagógico. 
Tabla 3.13. 
Procedimientos de evaluación en iünción de la tipologia del directivo 
Tabla 3.14. 
Actitud hacia los resultados en función de la tipologia del directivo 
El úitimo aspecto analizado es la participación de padres y madres en el 
centro de Pnmaria. Los resultados muestran que no hay diferencias en el por- 
centaje de padres que participan en el centro, ni en actividades de ensenanza 
aprendizaje (un 3% de media), ni en actividades extraescolares o complementa- 
rias (21,8%), ni en otras actividades de apoyo (18,7%), en función de la tipologia 
del directivo escolar. 
Las diferencias se han encontrado en la existencia de sistemas o procedi- 
mientos para que los padres y madres participen. Como puede observarse en la 
t a l a  3.15, en los centros donde hay un directivo escolar del tipo «líder pedagó- 
gico)) hay establecidos menos procedimientos que en los otros dos grupos para 
que los padres y madres participen en la toma de decisiones sobre cuestiones 
relacionadas con los asuntos de personal, mientras que son los centros con di- 
rectivos de tipo burocrático aquellos en los que se da mayor participación en las 
decisiones relativas a gestión económica. 
Tabla 3.15. I 
Existencia de sistemas o procedimientos de participación de los padres 
y madres en la toma de decisiones en función de la tipologia del directivo 
3.5. CONCLUSIONES 
A lo largo de este capitulo se han analizado dos cuestiones relacionadas con 
la dirección de centros docentes de enonne interés en la actualidad y su relación 
con la dinámica del centro docente. En primer lugar, la antigüedad de los direc- 
tores. Dicho llanamente: ¿es bueno o es malo que un director lleve mucho tiem- 
po en el cargo? La segunda cuestión se refiere a la distribución del tiempo de los 
directivos, es decir: ¿la forma en que tiene el directivo de un centro de distribuir 
su tiempo afecta a la dinhica del centro? 
Respecto al  primer asunto, la antigüedad de los directivos, se ha visto q u e  en 
estos momentos se está produciendo un debate entre los expertos acerca de las 
ventajas y los inconvenientes de la estabilidad de los cargos directivos de los 
centros docentes de niveles no universitarios. El debate se mueve en dos nive- 
les: por un lado, hay una pol6mica de carácter teórico entre los que defienden la 
estabilidad como un factor de calidad, subrayando los inconvenientes del cam- 
bio frecuente de directores, y los que destacan los problemas que genera una 
permanencia excesivamente larga en el cargo. Por otro lado, en el ámbito de la 
investigación tambikn se han realizado trabajos donde se ha abordado esta te- 
mática, pero, como se havisto, los estudios son escasos y generalmente no están 
centrados en el tema de la estabilidad. 
La existencia de opiniones encontradas y resultados poco concluyentes hace 
que la polémica siga abierta. Cierto es que las opiniones manifestadas desde Es- 
paíia son mayoritariamente partidarias de la estabilidad, pero se contextualizan 
en la situación regulada por la LODE, donde la duración del mandato estaba re- 
ducida a tres años, en el caso de que fuera elegido con el Consejo escolar del 
centro, y apenas a uno. en caso de que fuera nombrado por la Dirección Provin- 
cial. Aún son pocas las opiniones expresadas en tomo a la nueva regulación es- 
tablecida por la LOPEG, y menos aún las que reflexionan acerca de la estabili- 
dad de los directivos de centros privados. 
En este capitulo se ha querido aportar alguna luz al debate desde el punto de 
vista de la investigación empírica. El primer resultado reseñable es que practica- 
mente la mitad de los directores y directoras de centros docentes de Primaria en 
España llevan menos de cuatro años en el cargo. Este dato es el mismo para 
centros de titularidad pública y para privados concertados, asi como para cen- 
tros grandes, pequeños y medianos. La imagen que empieza a vislumbrarse, 
pues, es la escasa estabilidad de los directores en España. Esta idea se reañrma 
al tener en cuenta que, exceptuando el caso de Grecia y Portugal, España es el 
! Estado de la OCDE cuyos directores de Primaria son menos estables (OCDE, 
1 1996). 
i Los datos okecen igualmente una imagen compleja al analizar la disbibución de tareas no lectivas que realizan los directores más o menos experimentados. 
Si parece claro, en esta ocasión, que el hecho de desempeñar sus funciones en 
1 un centro público o en uno concertado hace que se modifique el reparto de su 
tiempo. En los centros piblicos, los directivos menos experimentados dedican 
más tiempo a tareas administrativas y de gestión y menos a contactos con los pa- 
dres. Este hecho reíuerza la idea de que el director novel necesita mas tiempo 
para hacerse con la compleja dinámica de gestión que conlleva la dirección de 
un centro de enseñanza, por lo que abandona la realización de otras tareas, 
como las relaciones con los padres y madres. Si se asume que el director esco- 
lar debe dedicarse piimordialmente a tareas pedagógicas. se incide en la nece- 
sidad de  potenciar una mayor estabilidad, pero esta afirmación aún no forma 
I parte del acenro de conocimientos consensuados por la comunidad cientffica. 
Las diferencias encontradas en la distribución del tiempo de los directores 
más y menos experimentados de centros concertados sugieren que, pese a lo 
que parece más necesario, son los más experimentados los que más tiempo de- 
dican a su desarrollo profesional, probablemente porque han conseguido sustraer 
tiempo a otras tareas al tener mayor control sobre el centro. 
El tema fundamental que queda por considerar es examinar los efectos que 
tiene la estabilidad del director en la dinámica del centro. De las variables anali- 
zadas en el estudio Uevado a cabo por la OCDE, sólo se han encontrado diferen- 
cias en el trabajo en equipo de los docentes. Efectivamente, los datos indican 
que la antigiiedad está relacionada con la hecuencia de reuniones para tratar 
temas cunjculares, ya que, en los centros que tienen un director más experi- 
mentado en el cargo, las frecuencias son significativamente menores. Este es un 
dato interesante que merece la pena abordar con más profundidad en el futuro. 
Estos argumentos refuerzan la idea de que la estabilidad de los cargos direc- 
tivos es un factor de importancia que tiene una cierta incidencia en la eficacia de 
los centros. Sin embargo, no está del todo claro en que sentido. Ras analizar los 
resultados de ambos estudios no se puede concluir de forma tajante que los di- 
rectores estables o inestables sean más eficaces. Quizá, por tanto, una posición 
intermedia, en la que se garantice un mínimo de estabilidad pero se fomente el 
cambio al cabo de un tiempo razonable, sea la mejor solución, a la vista de estos 
resultados. En cualquier caso, si está clara la necesidad de avanzar en la investi- 
gación emplrica sobre este tema, analizando otros aspectos y abordándolo 
desde otros presupuestos metodológicos. 
Respecto al segundo asunto, el tipo de tareas a las que los directores de cen- 
tros de Primaria en España dedican mayor cantidad de tiempo es el de las admi- 
nistrativas y de gestión, seguido de las tareas relacionadas con el liderazgo pe- 
dagógico, los contactos con padres y madres y el desarrollo profesional. Esta 
distribución es coherente con lo encontrado en anteriores estudios y se repite en 
los países de la OCDE (OCDE, 1996). De hecho, en España, los directivos esco- 
lares dedican menor porcentaje de tiempo que la mayoria de los directivos de 
otros paises a tareas de gestión y administración. aunque también es uno de los 
países en los que más horas deben dedicar a labores docentes. 
Como era previsible, esta distribución no es igual en todos los ceniros, siendo 
la titularidad del mismo y su tamaño variables moduladoras que ayudan a expli- 
car esa variabilidad. Efectivamente, según se ha visto, los direchvos de centros 
concertados dedican proporcionalmente más tiempo a tareas pedagógicas que 
los de centros de titularidad pública y menos tiempo a tareas administrativas. 
También el hecho de si el directivo lleva más o menos de cuatro años en el 
cargo es una variable explicativa, pero no por si misma, sino en combinación 
con las anteriores. Los directivos menos experimentados de centros públicos 
son los que más tiempo dedican a tareas administrativas, mientras que los poco 
experimentados, pero de centros concertados, son los que menos porcentaje 
emplean en estas cuestiones. 
El tercer objetivo del trabajo era deñnir grupos de directivos en función de 
cómo distribuyen el tiempo que dedican a las diferentes tareas que le son asig- 
nadas y caracterizar cada uno de ellos. Se han encontrado tres tipos de duecti- 
vos: por una parte, el llamado «iíder pedagógico)), mayoritario en los centros de 
Primaria, que dedica una gran parte de tiempo a tareas de coordinación peda- 
gógica; por otra parte, el tipo de directivo «burocrático», en el que predominan 
las tareas de gestión; y, por Utimo. un tipo de directivo ((burócrata-pedag6gic0)) 
por el tiempo que dedica a tareas pedagógicas y administrativas, pero con 
mayor porcentaje de tiempo dedicado a contactos con padres y madres. 
Esta tipologia tiene una desigual distribución por titularidad y tamaio del cen- 
tro. Según los datos, parece que la dinamita de los centros es diferente en fun- 
ción de la tipología del directivo que está a la cabeza. Cierto es que, de todas las 
variables analizadas, sólo en una pequefia parte se han encontrado diferencias 
significativas en funci6n del tipo de centro pero, teniendo en cuenta la potencia 
de la muestra y la calidad del muestreo, pueden considerarse como muy rele- 
vantes. No se ha encontrado que los centros con directivos líderes pedagógicos 
sean mejores que los burocráticos, más bien al contrario. En los centros con di- 
rectivos «burocráticos y gestores)), el Claustro dedica más tiempo a discutir 
temas administrativos, están establecidos en mayor medida procedimientos para 
que los padres y madres participen en la gestión económica y, lo que es más im- 
portante, tienen criterios de evaluación global del centro. Los centros con directi- 
vos «lideres pedagógicos)), sin embargo, se han mostrado superiores en la utili- 
zación de procedimientos y tbcnicas de evaluación menos convencionales por 
parte de los profesores, tales como cuestionarios de actitudes. 
En todo caso, se ha demostrado que las diferencias en la distribución del 
tiempo que los directores dedican a tareas no lectivas es una variable a tener en 
cuenta en los estudios sobre la calidad de la educación. Según los resultados de 
este trabajo, está relacionada con diferentes procesos educativos en el nivel es- 
colar, generando centros distintos que varían en sus dinámicas internas. 
PRESENTE Y FUTüRO 
DE LA DIRECCI~N ESCOLAR EN ESPAÑA 
A lo largo de las paginas que componen este volumen se ha analizado la di- 
rección escolar desde una gran variedad de puntos de vista histórico, normativo, 
comparado ..., se ha esbozado un estado de la cuestión de la investigación sobre 
el tema y se ha desarrollado un estudio empírico que ha pretendido cubrir parte 
de las lagunas encontradas. ¿Y ahora que? 
Es posible que una cierta inquietud ronde al lector a esta altura del libro. En 
esta ocasión. sinre perfectamente la metáfora de que los árboles no dejan ver el 
bosque. El bosque es grande y los árboles numerosos: cien disposiciones nor- 
mativas vigentes que reflejan la situación de la dirección escolar en las nueve 
Administraciones educativas con competencias; dieciocho modelos de dirección 
correspondientes a otras tantos Estados europeos; más de doscientas investiga- 
ciones internacionales revisadas; alrededor de trescientas cincuenta referencias 
bibliográfic as... Sin duda, demasiados árboles. 
Quizá sea este el momento adecuado para presentar una panorámica del 
bosque, pero no se va a hacer. Se ha optado por dejar al lector perdido entre la 
espesura. Entre tanta información, cada uno, cada una, en función de sus expec- 
tativas, conocimientos y experiencias, podra obtener sus propias conclusiones. 
podrá consúuirse su propia parcela de bosque. 
En este úitimo capítulo se  pretende, a la luz de los precedentes, poner de ma- 
nifiesto las disfunciones más acuciantes de la dirección de centros docentes no 
universitarios en Espaiia en estos momentos. Tarnbien se recogen las distintas 
propuestas que, desde todos los ámbitos, se están haciendo al respecto, y las 
tendencias futuras que sugieren. Obviamente, todo lo que aqui se aporta esta 
basado en estudios y opiniones de ((grandes pensadores)), pero no se encontra- 
rán aportaciones tan sistemáticas y cientfficamente avaladas como las de anterio- 
res epigrafes. 
Dos ideas han quedado suficientemente reflejadas a lo largo del trabajo: la ra- 
dical importancia de la figura del lider educativo para lograr mayor calidad de la 
educación y el caracter problemático de la misma. Estas dos afirmaciones ad- 
quieren validez universal y son aplicables al contexto espaíiol. Son planteamien- 
tos aplicables, pero no magmñcables en su contextualización a la situación pro- 
pia del sistema educativo espaol.  Es decir, si la dirección en España es tan 
importante como en cualquier Estado, su carácter es igual de contlictivo que en 
otro pak, no m&. 
Se quiere insistir en que el actual modelo de  dirección en España, con ciertos 
componentes novedosos que implican algunas decisiones arriesgadas y contro- 
vertidas, conlleva iguales cotas d e  problematicidad que otros modelos. Por 
tanto, hay que subrayar que la existencia de  este capitulo no se debe al modelo 
de  dirección español, sino a la importancia de  la dirección. Se señaló en el apar- 
tado 1.3 que la mayorla de  los Estados de  Europa han modificado el modelo de  
dirección escolar y que las soluciones adoptadas no coníiuyen sino que diver- 
gen. Es un indicador d e  que en todos los lugares se intenta encontrar la mejor 
solución; y ésta, seguro, sólo será válida para un contexto muy limitado. El movi- 
miento School-Based Managenent ha insistido en la inexistencia d e  soluciones 
aplicables a cualquier situación. Cada vez mas, autonomía escolar y calidad d e  
la educación son conceptos que van ínümamente ligados. A la vista d e  todo esto, 
el lector no debe buscar soluciones universalmente válidas, simplemente por- 
que no existen. Una debilidad, un problema, se  puede convertir en fortaleza, en 
solución. en función del contexto en que se aplica. La pregunta consiguiente es: 
¿cuál es el contexto: el Estado, la región, la localidad o el centro docente? 
La sociedad española ha optado por el modelo de dirección que rige actual- 
mente en España. Por tanto, éste es el punto de  partida, la realidad que hay que 
asumir. Sin embargo, es un punto de  partida dinámico, que seguramente cam- 
biará con el transcurrir del tiempo. El papel d e  la comunidad cientffica no es mo- 
dificarlo, sino analizarlo y sugerir medidas para su optimización. Pero no hay 
que olvidar que en la decisión de  los responsables politicos se  mezclan las solu- 
ciones ((cientfficarnente comprobadas)) con las ideologias, y el modelo de  direc- 
ción español, como cualquier otro, contiene una buena dosis ideológica. 
Quizá la asunción de  la trascendencia que tiene una buena dirección para el 
logro d e  una educación eficaz y d e  calidad ha redundado en la ampliación y 
complejidad de  las tareas del directivo, desembocando en una situación que, sin 
duda, es favorable, pero no deja por eilo d e  tener dificultades. El desajuste entre 
el modelo participativo propuesto por la normativa y la realidad tecnocrática d e  
la vida del centro (Lorenzo Delgado. 1994), la falta d e  incentivos, la tensión 
de  encontrarse atrapados entre las demandas d e  la Administración y los profeso- 
res que lideran, la inadecuada formación que poseen los directivos para desem- 
peñar todos los roles y tareas que se  les encomiendan, y el hecho de  convertirse 
de  pronto en figura de  autoridad d e  sus propios colegas y - c o n  la misma rapi- 
dez- volver a formar parte del Claustro al finalizar el mandato, son los principa- 
les elementos en tela d e  juicio que conforman la controvertida realidad actual de  
la dirección (Immegart, Pascua1 e Immegart, 1995; Roca, 1996). Realidad, por 
otra parte, que ilama la atención sobre las carencias d e  la normativa vigente 
para hacer £rente a todos los problemas de la dirección e insiste en la necesidad 
de  ahondar en la optimización de  las condiciones en que se  ejerce esta función. 
En esta ihea están orientadas algunas d e  las disposiciones establecidas por 
la LOPEG, que ha supuesto importantes avances con respecto al modelo de6ni- 
do por la LODE en 1985. Ha potenciado una dirección participativa y comprome- 
tida con la calidad de la educación y ha introducido medidas concretas, como la 
consolidación del complemento especifico, la reducción del horario dedicado a 
la docencia, la formación previa y la acreditación, la valoración de la experiencia 
en cargos de responsabilidad o la ampliación de la duración del mandato, que 
contribuyen a reforzar la función directiva. Pero este mismo refuerzo, que fo- 
menta el cambio organizativo promovido por la LOGSE, parece chocar con el 
modelo participativo implicito en la LODE, de forma que existen dificultades en 
la prhctica que están obstaculizando el cambio pretendido (Girneno, 1995; Viüa 
et al., 1998). La existencia del administrador, el carácter tecnico y burocrático 
del per6l directivo, que «verticaliza» la estrudura del centro, y la presencia de 
nuevos órganos de coordinación y codirección, así como el desarrollo de pro- 
yectos concretos y explicitos como eje del funcionamiento del centro, delimitan 
más la organización escolar, en contradicción con la autonomía y flexibilidad de- 
seadas a priori. 
Desde 1980, atio en que la LOECE sienta las bases de la dirección escolar 
participativa, el director es la máxima autoridad del centro, responsable del 
cumplimiento de la normativa, representante institucional, coordinador del profe- 
sorado y de los distintos sectores de la comunidad educativa y responsable de la 
organización y el funcionamiento general del centro. Pero, en el momento actual, 
se encuentra además ante otras funciones, incluidas entre sus responsabilidades 
a raíz de la estmcturación del nuevo modelo de dirección. Así, pese a que con la 
creación de los órganos colegiados perdió algunas de sus competencias ejecuti- 
vas, que se someten al Consejo escolar, la mayor autonomía de los centros ha 
supuesto el aumento de sus at&uciones en el ámbito pedagógico y curricuiar. 
Y, por otro lado, la asunción de competencias por parte de las Comunidades Au- 
tónomas y del propio centro ha generado una gran cantidad de disposiciones le- 
gales que sitúan a los directivos ante una excesiva regulación (Villa et al., 1998), 
de manera que aumenta la complejidad de su trabajo y le atiade la dificultad téc- 
nica de aplicar normativas de las distintas instancias. 
Sin embargo, si bien la legislación actual deposita en el directivo un amplio 
rango de responsabilidades relacionadas con la gestión, la representación, la je- 
fatura del personal y el liderazgo del centro, no dispone la capacidad adecuada 
a tales responsabilidades. Este desequilibrio entre las competencias asigna- 
das y las posibilidades reales de actuación tiene como consecuencia que el 
poder de acción de los directivos esté ciertamente limitado. De hecho, por ejem- 
plo, dirige y preside los órganos colegiados, pero carece de instrumentos reales 
para comprobar o controlar que en el aula se cumplen las decisiones adoptadas 
respecto al curricuio y no participa en la elección de los profesores de su centro 
ni en su número, por citar algunos de los desajustes más relevantes. Tambien 
están acotadas las posibilidades de los centros para ejercer con autonomía la 
gestión económica, dado que el presupuesto es establecido por las autoridades, 
al igual que las obras de envergadura, y el directivo sólo distribuye (con un pe- 
queño margen de acción) el presupuesto asignado al centro. 
Esta situación es en si misma bastante conflictiva, ya que atañe directamente a 
la autonomla del centro, pero roza, ademas. el tema de la participación, uno de 
los pilares básicos del modelo de dirección por el que se ha optado en España. 
Los directivos son representantes del centro y a la vez de la Administración. 
Como tales, la Ley les atribuye competencias para contratar obras y servicios, 
para designar a su propio equipo directivo sin necesidad de ser supervisado 
por ningún otro órgano, para nombrar al resto de los responsables de los depar- 
tamentos, etc. Asimismo, entre sus funciones se encuentran cumplir y hacer 
cumplir las leyes, ejercer la jefatura del personal, imponer las correcciones. au- 
torizar los gastos y ordenar los pagos. Y este contraste plantea varios interrogan- 
tes: jes compatible tal amplitud de funciones con la participación democrática?; 
¿qué poder se concede a la comunidad educativa y al Consejo escolar, aparte 
de intervenir en la elección. si es la Administración la que nombra y designa al 
directivo y éste el que tiene las competencias para decidir sobre la vida del cen- 
tro?; jes realmente democrático que la comunidad educativa no tenga capaci- 
dad para solventar los conflictos que le afecten? Resolver los problemas del cen- 
tro mediante la participación democrática en este contexto se hace ciertamente 
dificil, pues supone armonizar la jefatura de uno con la colaboración, si no de 
todos los sectores de la comunidad escolar, sl al menos de los miembros del 
equipo directivo. 
La dualidad de  la función directiva es claramente problemática, ya que no 
permite al director ejercer influencia en el centro, pero tampoco proyectarla 
hacia órganos superiores. Sin embargo, recibe presiones por ambos lados, 
sobre todo cuando disienten los criterios de la Administración y los del conjunto 
de la comunidad escolar o el profesorado, e incluso ante conflictos de los miem- 
bros de la comunidad educativa entre si (Bardisa, 1995; Bernal y Jiménez, 1992; 
Lorenzo Delgado, 1994; Teixidó, 1996). 
Estrechamente ligada a la definición de la función directiva se encuentra la 
configuración del equipo directivo. Pese a que el modelo teórico actual conce- 
de una creciente importancia a que la dirección se lleve a cabo mediante la cola- 
boración del director, el jefe de estudios y el secretario o el administrador, aiin 
quedan ciertas lagunas que hay que resolver para poder darle una forma dehi- 
tiva y efectiva. Por un lado, ni la LODE ni la LOPEG citan al equipo directivo 
como órgano de gobierno, de manera que, aunque sus funciones se van deluni- 
tando cada vez más. su lugar en el gobierno del centro no tiene todavla unos ci- 
mientos sólidos. La LOPEG ha dado un paso adelante en este sentido al destacar- 
lo en sus disposiciones y especificar que los órganos unipersonales constituyen 
el equipo directivo; con eiio está instando impllcitamente al resto de las Adminis- 
traciones competentes a regularlo y desarrollar la normativa correspondiente al 
respecto, pero la dinámica participativa y de colaboración que emana de estas 
intenciones no está aún enraizada ni en la legislación ni, en muchos casos, en el i 
funcionamiento diario de los centros (Villa et al., 1998). 
Por otro lado, es necesario que las Comunidades Autónomas impulsen la 
labor común de quienes componen el equipo directivo. Como se sefialaba en el 
apartado 1.2.2, tan sólo la normativa del Pais Vasco ha dotado al equipo directivo 
de peso especifico; las funciones encomendadas en la mayorla de las Comuni- 
dades son bastante ambiguas, más relacionadas con la supervisión y coordina- 
ción que con la dirección propiamente dicha del centro, ya que esta tarea queda 
delegada esencialmente en la figura del director. La parücipación, el trabajo co- 
laborativo, la toma de decisiones conjunta, el descargo de ciertas tareas de la 
competencia del directivo ... se  hacen sumamente complicadas en este marco. Y, 
en definitiva, se entorpece el camino del cambio hacia la cultura participativa y 
autónoma que propugna la Ley. 
Uno de los aspectos más crlticos del modelo actual es el proceso de elec- 
ción de los directores. Ya en 1991, el Consejo Escolar del Estado calificaba de 
grave y urgente la situación de que el número de directores nombrados por la 
Administración educativa superara al de los elegidos por el Consejo escolar del 
centro, situación que empeoraba progresivamente y hacia replantearse de  
forma urgente la configuración de este proceso. Partiendo de los datos propor- 
cionados por los informes de dicho Consejo, hvarez (1990) y Hanson y Uhich 
(1 992) realizaron sendos estudios en los que constatan que el número de direc- 
tores y directoras nombrados por la Administración aumenta del 36% al 71% 
entre 1985 y 1990, fundamentalmente por falta de candidatos. En los años si- 
guientes, desde 1990, se mantiene la misma tendencia. La imagen que reflejan 
los datos aportados por el Consejo Escolar del Estado (gráfico 4.1) corrobora los 
resultados de las investigaciones anteriores. Este alarmante incremento. según 
se desprende del antdisis de los informes anuales del Consejo Escolar del Esta- 
do, se mantiene en el temtorio MEC, con una ligera tendencia a la baja, a lo 
largo de las siguientes elecciones, de manera que en 1994 casi un 66% de los di- 
rectivos de centros públicos son nombrados por la Administración (el 56% por 
falta de candidatos) 
En las Comunidades Autónomas en pleno ejercicio de sus competencias, la 
tendencia es similar: la diferencia entre el número de directores elegidos por el 
Consejo escolar y los nombrados por la Administración es menos acusada en 
Secundaria, pero en Primaria el porcentaje aumenta considerablemente, sobre 
todo en Valencia, Canarias y País Vasco, donde llega casi al 65% en el curso 
1993-1994. 
Ante este panorama, se han estudiado explícitamente en varias ocasiones las i 
causas de la falta de candidatos y los motivos que aducen los profesores para no 
presentarse al cargo (Avarez, 1990: Bardisa, 1995; Bemal ylimenez, 1992; Han- I 
son y Ulrich, 1992) y se ha abordado el tema de manera indirecta en muchas 
otras (Gairln, 1995b; Gimeno, 1995; Villa et al, 1998, entre otros). En todos los 
trabajos se han destacado, fundamentalmente, los mismos motivos: la falta de in- 
centivos y de formación, la ambigüedad de los criterios de selección, la insatis- 
facción que genera el ejercicio de la dirección y la dificil vuelta al equipo de pro- 
fesores una vez finalizada su tarea. De hecho, Bste es uno de los argumentos más 
extendidos para rechazar el cargo directivo, ya que dicho motivo les induce 06- 
gicamente) a evitar enkentamientos con el resto del profesorado. Se produce así 
una evidente merma de  intemenci6n en cuantas acciones pudieran suponer un 
conflicto. que redunda en la limitación de la calidad y proyección de la función 
directiva justo por parte de quienes deberian impulsarla. 
En otono de 1995 se aprueba la LOPEG, uno de cuyos objetivos era invertir 
ese proceso, que relegaba la elección democratica de los directores a una cues- 
tión meramente teórica. En junio de 1996 se convocan elecciones a dirección. 
Los resultados, a pesar de  los temores de que se viera drásticamente reducido 
el número de candidatos (ya que hay que estar acreditado por la Administra- 
ción), son esperanzadores: aumenta considerablemente el número de directores 
elegidos por el Consejo escolar de  cada centro. Este es un dato que, indiscuti- 
blemente, habla en favor de los retoques del modelo propuesto por la LOPEG. 
Sin embargo, es necesaxio subrayar dos cuestiones: en primer lugar, esta ten- 
dencia deberia mantenerse, e incluso aumentar, a lo largo de los años. El mayor 
número de profesores que irán acreditándose para el posible acceso a la función 
directiva debe reducir aún más el número de centros donde no hay candidatos 
para presentarse al cargo. Pero, por otro lado, como indica el Consejo Escolar 
del Estado en su informe del curso 1995-1996, este hecho «no sigmfíca necesaria- 
mente y por sí solo una mejora efectiva ni de la participación ni de la propia cali- 
dad de la gestión como directon) (Consejo Escolar del Estado, 1991, p. 287). . 
Otro de los puntos que se encuentran en pleno debate es la estabiiidad del 
cargo directivo, máxime cuando la provisionalidad adoptada por el sistema edu- 
cativo español (cuatro años cada mandato, con un maximo de tres mandatos 
consecutivos) es radicahente distinta de la opción tomada por la gran mayoría 
de los paises europeos. La LOPEG modificó la duración del mandato establecida 
por la LODE, respondiendo a las voces que reclamaban una cierta estabilidad. 
Este cambio es síntoma de la importancia que los responsables políticos han 
concedido a la estabilidad de los directivos; sin embargo, provocó un fuerte de- 
bate en el que se cuestionan muchas cosa:  ¿puede un cargo temporal ostentar 
la jefatura de todo el personal del centro?, Les rentable la formación de los direc- 
tivos?, ¿es posible establecer un clima de colaboración y una dirección colegia- 
da en ese tiempo?, ¿cómo iniciar proyectos de envergadura para tan corto espa- 
1 
I I cio de tiempo? ... 
Como se describía en el capitulo 3, en tomo a esta polémica se han manifes- 
tado multitud de opiniones, tanto en el ámbito teórico como en la práctica educa- 
tiva, así como en la investigación, a favor de las mas vanopintas soluciones. 
Quienes encuentran inconvenientes a la temporalidad de la función directiva 
Gráfico 4.1. 
Evolución del porcentaje de directivos elegidos por el Consejo escolar 
del centro en función del tipo de centro (Temtorio MEC) 
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destacan que el cambio de dirección obliga a renovar relaciones ya consolida- 
das, arrastra los problemas del equipo directivo anterior e interrumpe los pro- 
yectos a medio y largo plazo que se encuentran en marcha (avarez, 1994a: 
Saenz y Debbn, 1995), y esto pese a que los propios directivos consideran im- 
portante la puesta en marcha d e  cambios e innovaciones. Por otro lado, la Eorma- 
ción de los directivos para un mandato tan corto es escasamente rentable, tiene 
pocas posibilidades de  ser evaluada en el tiempo y su aprovechamiento se ve 
ciertamente mermado (Gómez Dacal, 1992; López Yaiiez, 1992; Sobrado Fer- 
nadez ,  1991). 
Sin embargo, pese a éstas y otras muchas críticas, s e  aprecia un claro recha- 
zo a que la íuncibn directiva sea vitalicia. De hecho, la mayoría de  los directivos 
e ,  incluso, d e  los profesores consultados en varios trabajos (Bemal y Jiménez, 
1992; Gairin, 199513; Gimeno, 1995) opina que la duración actual del mandato es 
la adecuada. Los datos que aporta el diagnóstico del sistema educativo realizado 
por el INCE (1998) confirman los resultados d e  estas investigaciones: un 78% de 
la muestra reitera la opinión expresada, siendo sblo un 3% el que s e  manifiesta a 
favor de  la duración permanente del cargo y apenas entre un 4% (centros priva- 
dos) y un 15% (ceniros públicos) el porcentaje que considera que la duración 
debería ser menor. 
Parece pues que, a pesar de ser uno de los aspectos más alejados de la situa- 
ción de la mayoría de los paises europeos (en los que el cargo es vitalicio), se 
apuesta por la elección democrática del directivo y por la participación de la co- 
munidad escolar en tan importante decisión, aunque ello conlleve problemas 
como los mencionados para la falta de estabilidad. Es más, los dishtos sectores 
coinciden tarnbien en que la democratización del sistema escolar y la eficacia de 
la función directiva pueden concurrir con la iimitación temporal del cargo tanto 
como con una mayor estabilidad, siempre y cuando la selección del directivo se 
realice de acuerdo a criterios de competencia, su permanencia en el puesto este 
sometida a la evaluación positiva de su actuación y tanto en los centros como en 
los directivos esté arraigada una cultura de participación e implicación. de ma- 
nera que los proyectos iniciados por un equipo directivo se enraícen en la comu- 
nidad educativa y puedan continuar aunque cambie la dirección. Esta convicción 
se ratifica también en estudios emphicos (entre otros. Gómez Dacal, 1992). La 
estrategia podría estar, entonces, en garantizar al máximo posible la competen- 
cia profesional de quienes ejercen la dirección y en artidar mecanismos de im- 
plicación del profesorado y del Consejo escolar en los proyectos y reformas que 
se llevan a cabo en el centro, más que en el aumento de la duración del cargo. 
Precisamente, los criterios de valoración que dan acceso a la función directi- 
va han sido una de las prioridades de la LOPEG, que ya en su exposición de mo- 
tivos plantea la necesidad de que «sean seleccionados para el cargo los profeso- 
res más adecuados y mejor preparados para realizar las tareas de dirección, al 
tiempo que se asegure un  funcionamiento óptimo de los equipos directivos y el 
ejercicio eficiente de las competencias que tienen encomendadas)). De esa ne- 
cesidad surge, entre otras cosas. la obtención de la acreditacibn como requisito 
para acceder a la dirección, que refleja un claro interés de la Administración por 
asegurar la eficacia de la labor directiva. 
Sin embargo, pese al avance que supone, la acreditación no está exenta de 
problemas y ha sido objeto de diversas criticas. Una de las más enconadas pone 
en duda que sea razonable conceder la acreditación automática a los directivos, 
jefes de estudios y secretaios que llevan más de cuatro años en el cargo, mien- 
tras quienes llevan menos tiempo deben justificar su vaUa para ejercerlo. Parale- 
lamente, se lanzan argumentos sobre el sentido que tiene acreditar únicamente 
para ejercer la dirección y no otros cargos de responsabilidad, máxime cuando 
cada vez se insiste más en que la dirección se lleve a cabo en equipo y en que 
los órganos unipersonales realicen tareas complementaias y trabajen de forma 
no sólo coordhada sino conjunta. Y, por supuesto, no faltan voces en contra de 
que una buena labor docente capacite por si sola para el ejercicio de la direc- 
ción, justo en el momento en que se está planteando el carhcter especffico y sin- 
gular de esta función. De hecho, el Consejo Escolar del Estado ha protagonizado 
una de las crlticas más radicales, considerando que la acreditación previa supo- 
ne un a la participación democrática» de los consejos escolares (Informe 
del curso 1994-1995. p. 54) y que la formación deberla exigirse con posteriori- 
dad a la elección del Consejo escolar y sólo a aqueUos candidatos que no cum- 
pliesen los requisitos. Quizá sean válidas a este respecto algunas de las pro- 
puestas que se recogen en el informe realizado para la Dirección General de 
Centros por Antúnez y Gairin (1997), quienes plantean que la acreditación debe- 
rla considerarse como un primer paso (y no el único) de un itinerario de forma- 
ción de obligado cumplimiento, o incluso como una medida excepcional para 
cubrir la falta de directivos formados, pero en ningún caso como un proceso ad- 
ministrativo de carácter masivo con el que legitimar la condición de director de 
manera permanente. 
¿Q"zá la respuesta sea la formación de los directivos e ,  incluso, del profeso- 
rado? ¿Cómo debe ser esa formación? ¿Garantiza la tan buscada competencia 
profesional de quienes acceden a la dirección escolar? Como ya se indicaba en 
el capitulo 1, las Administraciones educativas han comenzado a dar respuesta a 
las demandas del profesorado y de los propios directivos, articulando diversas 
propuestas de formación. Sin embargo, queda aún bastante camino por reco- 
rrer, dado que la valoración de los cursos institucionales de formación inicial 
realizados hasta el momento no es todo lo positiva que debiera (Gairin, 1997). Se 
trata, en muchos casos, de actuaciones asistemáticas y no siempre coherentes 
con el modelo de centro y de dirección establecidos, en las que piiman enfo- 
ques empresariales y tecnocráticos, no siempre bien traducidos al terreno edu- 
cativo. y que apenas tienen en cuenta los intereses especfficos de los participan- 
tes como motivación inicial sobre la que articular el programa. Adem*, suelen 
llevarse a cabo con una metodologla muy poco variada y estar centrados en 
temas de organización formal más que en los procesos y la dinámica organizati- 
va subyacente a ellos y son pocos los que incluyen contenidos procedimentales 
(como la revisión de  los proyectos del centro) y actitudinales (por ejemplo, la 
asunción del cargo) o intercambio de experiencias. En definitiva, y a pesar de 
ser valiosas iniciativas que van abriendo camino, dan mejor respuesta a la nor- I 
mativa que a la realidad de la función directiva, sin ajustarse todavIa de forma 
adecuada a las capacidades de liderazgo pedagógico que requiere el nuevo 
modelo de dirección. 
Algunos autores, sin embargo (Girneno, 1995; Villa et al., 1998), creen que los 
problemas de la formación no proceden tanto del modo en que está organizada 
como del modelo de gestión asumido, de la falta de definición de la dirección es- 
colar y del excesivo nivel regulador y prescriptivo del modelo de Administra- 
ción educativa; por tanto, la formación no resolverá por si sola el problema, sino 
que requiere ir acompañada de reformas m6s estmciurales. Otras prOpUeStaS 
tambien llaman la atención sobre cuestiones de fondo, tales como la importancia 
de la formación general del profesorado como base de la formación de los di- 
rectivos, y lanzan sugerencias acerca de la conveniencia de elaborar un plan 
marco de formación que guie sobre contenidos, formas y materiales a los orga- 
nizadores de los cursos, o que puedan acceder a la formación los orientadores, 
profesores de CPR, etc., además del profesorado (Gairin, 1995b). 
Por otro lado, es necesario rescatar el potencial de la formación permanente. 
Se han hecho hasta el momento esfuerzos más o menos valiosos pero bastante 
dispersos que, en muchos casos, no responden a las necesidades reales de los 
centros sino a las demandas del currículo o de la legislación (Busquets. 1997). 
Por tanto, es necesario seguir trabajando sobre este tema, ya que podria suplir 
algunas carencias y dar continuidad a la formación recibida inicialmente. 
Asi pues, si bien hay acuerdo en cuanto a la importancia de una capacitación 
profesional especffica y continua, tanto en el contexto europeo como en el ámbi- 
to espafiol, las soluciones propuestas son tremendamente dispares. Según el 
análisis presentado por el INCE (1998), un 61% de los encuestados considera 
que la formación debe adquirirse mediante algún curso especffico y un 14% es 
partidario de alguna actividad de capacitación extensa con una duración de 200 
horas o más. La preferencia por los cursos de corta duración está más acentuada 
en los centros privados (64%) que en los públicos (59%) y, curiosamente, los 
mayores porcentajes de partidarios de una capacitación profesional breve se 
dan en el profesorado (65%) y en los representantes del titular del centro (70%), 
siendo los directivos los que consideran más necesaria una formación extensa. 
Una de las claves de la función directiva, que posiblemente sea la que mar- 
que el modelo futuro de dirección en España, es la profesionalización. Desde 
hace unos afios se percibe una fuerte tendencia a reclamar una mayor profesio- 
nalizaci6n de la dirección, pero entendiendo ésta no como una conversión en 
una profesión específica. sino como una preparación para el ejercicio de la fun- 
ción directiva. Varios autores (kvarez, 1992; Gairin, 1997) constatan en sus tra- 
bajos el rechazo generalizado al carácter vitalicio y profesional de la dirección 
(es decir. concebido como una profesión especffica y sustancialmente distinta de 
la docencia), recogiendo las opiniones de diversos espacios de discusión en los 
que tanto los profesores como los propios directivos insisten en que el director 
sea aceptado por el Claustro que va a coordinar, como condición imprescindible 
para que pueda ejercer un liderazgo realmente educativo y crear el espacio 
adecuado para el desarrollo de un  clima positivo de colaboración. 
Esta profesionalización requiere necesariamente revisar varios elementos del 
modelo direcüvo actual. La primera cuestión descansa en el concepto mismo de li- 
derazgo que se asume en estos momentos. Frente a un Uder individual y único, 
técnico y dirigido a metas preestablecidas, se introduce una idea de liderazgo 
compartido, encaminado al cambio de la cultura misma del centro y a su mejora y 
que, sin perder su iniiuencia, se orienta a favorecer el protagonismo y la acción del 
profesorado y del resto de la comunidad educativa (Villa et al, 1998). Y esta con- 
cepción cambia el estilo de la dirección, sus funciones y la forma de levarlas a 
cabo, pues (precisa una dirección parücipativa, irnpulsora y coordinadora de ac- 
tuaciones, que proporcione soporte)) (Gairin, 1991, p. 27). 
En este marco, consecuentemente, hay un aspecto que parece urgente abor- 
dar: la profesionalización de todo el equipo directivo. En un modelo claramente 
participativo y democrático, que abandera la colegiaüdad y la colaboración entre 
los miembros de la dirección y de la comunidad educativa, un equipo directivo 
designado unilateralmente, sin formación especlíica y con competencias poco de- 
finidas, al menos aparentemente, parece incompleto. Cada vez se insiste más en 
diversos foros sobre su importancia y, de hecho, la nonnativa va introduciendo 
elementos relativos al conjunto del equipo, pero aún es necesario potenciar m& 
su papel en los centros y su preparación para ejercer las funciones que se le en- 
comiendan. En la revisión de investigaciones del capitulo 2 se hacían múltiples re- 
ferencias a dos hechos que han calado ya en la comunidad cientffica: que la impli- 
cación de la comunidad educativa es necesaria para poner en marcha reformas e 
innovaciones en las escuelas, y que un liderazgo eficaz tiene como rasgo impres- 
cindible la toma de decisiones flexible, colegiada y paficipativa. Así pues, p r e  
fundizar en el perfil del equipo directivo como órgano conjunto, deñnir y poten- 
ciar su lugar en el centro y avanzar en la propuesta de  vfas de  formación y 
motivación parece una tarea no sólo urgente sino claramente beneficiosa. 
Por oeo lado, el sistema de acceso a la función directiva y los requisitos exigi- 
bles a los candidatos deben estar de acuerdo con esta concepción. Si la función 
directiva requiere una serie de competencias y capacidades especfficas, el hecho 
de ser docente no debería bastar por si solo para acceder a la dirección (Gairh, 
199533; Villa et al., 1998), puesto que no garantiza suficientemente dicha capacita- 
ción. Por tanto, en la selección debe estar presente el perfil concreto que se ajusta 
a esos requerimientos y, en consecuencia, habrfa que tener en cuenta otros as- 
pectos, tales como la experiencia en otros cargos directivos, la adecuación a un 
proyecto de gestión, etc. (Teixidó, 1996); y quizá fuera oportuno revisar la forma 
en que se obtiene la acreditación, tal como se apuntaba anteriormente. 
La profesionalización de la función directiva remite además. de forma directa, 
a la importancia de la formación que se ofrece a quienes van a ejercerla. De 
hecho, una de las razones argumentadas con mayor frecuencia por los directi- 
vos para no presentarse al cargo es la falta de preparación. Varios autores, insti- 
tuciones y sectores han planteado ya propuestas para estructurar y mejorar la 
formación (entre ellas, Gairln, 1995b; Irnmegart, Pascual e Immegart, 1992; Viiia 
et al., 1998). En todas ellas se destacan invariablemente estos elementos: dar 
prioridad a los programas conünuos y evitar las actividades aisladas, ser flexi- 
bles y adaptables a las necesidades de cada contexto, tomar como referente bá- 
sico las necesidades operativas de los directivos y del profesorado, ser coheren- 
tes con el modelo de dirección establecido, utilizar diferentes metodologías, 
fases y modalidades, e incorporar materiales de apoyo, intercambio de expe  
riencias y trabajos practicas. Indudablemente, deben elaborarse modelos de 
formación que, sobre todo, potencien la gestión de recursos humanos y el papel 
del director como promotor del cambio y que posean un marcado carácter dife- 
rencial que tenga en cuenta el contexto especffico y singular de actuación de 
cada equipo directivo, contemplando el tamaño de los centros, su titularidad, el 
nivel educativo, el entorno rural o urbano en que se insertan, etc. 
Apartir de todas estas claves e$ posible esbozar cuatro líneas básicas que in- 
diquen hacia dónde pueden encaminarse los centros docentes y sus directivos 
en el futuro para conseguir una escuela de calidad: 
1 .  Reforzar elplanteamiento democrático en la gesti6n y el gobierno 
de 10s centros docentes 
Participar es mucho más que depositar un papel en la urna cada determinado 
número de años. El centro debe potenciar el compromiso activo de la comuni- 
dad educativa y, en particular, del profesorado en el funcionamiento del centro. 
Es necesario tomar medidas que consigan la implicación efectiva de los docen- 
tes en la toma de decisiones de todo tipo. S610 si el centro se convierte en una 
organizacibn realmente democratica y participativa tendrán sentido unos directi- 
vos democráticos. 
Para ello, es necesario que cambie la realidad tecnocrática del centro y las 
relaciones jerárquicas establecidas en el mismo. La implicación de la comunidad 
debe realizarse en un doble sentido: desde arriba, permitiendo participar en las 
decisiones, y desde abajo. motivando y formando para que profesores, padres y 
alumnos exjan tal participación. Una dirección democratica no es sólo aquella 
elegida por la comunidad, sino también, y fundamentalmente, la que fomenta la 
participación democrática en todos los niveles del centro. desde el aula o el de- 
partamento hasta la escuela en su conjunto. En ese sentido, es falsa la dualidad 
«democratización venus profesionalización» de la función directiva. Un directivo 
puede perfectamente ser elegido democráticamente sin por ello limitar un ápice 
su competencia como profesional. 
La forma de acabar con la espina de la acreditación es su generalización. 
Cuando la práctica totalidad de los docentes de un centro estén acreditados, se 
habrá vuelto al sistema de elección más puro, sin candidatos preseleccionados 
por la Administración, y, adema, se habrá conseguido elevar el nivel de conoci- 
mientos de los docentes respecto a la gestión del centro y, con ello. su implica- 
ción en ésta. 
2.  Potenciar los elementos de satirfacci6n de los cargos directivos, eliminando, 
en lo posible, las fuentes de insatisfacci6n 
El camino deben ser las motivaciones internas, mas que las recompensas ex- 
temas. Al igual que la formación permanente del profesorado, ha de  ser un 
hecho asumido por todos como componente necesario para una educación de 
calidad, que no tiene por qué estar ligado de una forma simplista a una mayor 
remuneración. Es preciso reforzar las motivaciones internas para presentarse a 
candidato a la función directiva, y que aquellos que estén ocupando el cargo se 
encuentren satisfechos en su función. Algunos incentivos tales como constituirse 
en paso obligado dentro de la cmera profesional del docente o ser una vía para 
conseguir mejores destinos conducen posiblemente a una utilización perversa 
del cargo. 
No existe una fórmula mágica que transforme la insatisfacción en satisfacción, 
pero hay algunos elementos que deben tenerse en cuenta. Se apuntan tres ideas: 
en primer lugar, es necesario que el directivo se encuentre claramente apoyado 
por la Administración educativa. Esto significa que el papel de la Administración 
debe evolucionar desde una labor ((reglarnentistax y s u p e ~ s o r a  hacia un plan- 
teamiento facilitador. Debe apoyar al centro con recursos económicos y materia- 
les, ideas, expertos ... y confiar en la capacidad de la escuela y del directivo para 
desarrollar su tarea. 
En segundo lugar, hay que reforzar la formación de los directivos y de todo el 
personal del centro. La mejora de la formación inicial y permanente del profeso- 
rado es una necesidad expresada desde todos los ámbitos. Y en ella debe in- 
cluirse la gestión y organización de centros. Pero la formación no son sólo cur- 
sos, es también oportunidad de acceso a la información. Por tanto, quizá las 
Administraciones deban preocuparse por poner a disposición de los centros re- 
cursos de formación de todo tipo: manuales, revistas de investigación, bases de 
datos ... 
Iguaimente, parece necesario descargar al director de tareas burocraticas y 
administrativas para que se centre en funciones de liderazgo pedagógico. Con 
ello se conseguira que aumente su satisfacción al eliminar las tareas menos alen- 
tadoras y, también, que dedique todos sus esfuerzos a la mejora del centro. 
3 .  Conseguir una escuela para el cambio 
Es necesario cambiar la actitud vital de los cen'ros docentes. La mayoria de 
ellos son centros de mantenimiento, se ocupan de sobrevivir ante las presiones i 
externas de la forma menos traumbtica. Algunas escuelas, incluso, tienen como 
máxima preocupación kenar los cambios procedentes del exterior. La escuela 
debe ser un organismo vivo que constantemente abra caminos para optimizar su 
i 
l 
función, en una búsqueda constante de la mejora y la eficacia consustancial a ! 
su función. 1 
Para cambiar esta cultura del centro, el líder educativo juega un papel basico. i 
Debe ser la persona capaz de entusiasmar al profesorado, con capacidad de 
generar y apoyar las ideas de otros miembros de la comunidad educativa y ! 
de saber transmitirlas, conseguir la confianza de sus compaiieros para lograr el 
éxito de sus ideas, saber distribuir funciones ... El líder transformacional, tal y 
como ha sido descrito en páginas precedentes, es el directivo del futuro. 
4 .  Favorecer la autonomfa de los centros docentes 
En estos años se ha aado un gran paso en España al otorgar al centro una 
mayor responsabilidad en la toma de decisiones. Sin embargo, no es suficiente. 
Por una parte, la autonomía no se consigue a golpe de Red Decreto, sino me- 
diante un proceso que se inicia por decisión de las autoridades pero ha de ser 
asumido por el centro. Una gran parte de los centros aún no aprovecha las posi- 
bilidades que les concede esta capacidad de decisión; los implicados deben co- 
nocer los limites de la autonomla y cómo ha de gestionarse para poder ejercerla. 
Pero, además, hay que seguir otorgando mayores cotas de autonomía. Los 
centros educativos españoles de titularidad pública han adquirido cierta inde- 
pendencia en cuestiones curriculares y económicas, pero aún hay muchos as- 
pectos en los que el centro no tiene posibilidades de decisión. El que más direc- 
tamente se  relaciona con la dirección hace referencia a la autonomía 
organizativa del centro. Las posibilidades de que cada escuela elija otro modelo 
organizativo, otro organigrama o, incluso, otra forma de dirección son, en la ac- 
tualidad, nulas. Quizá no sea adecuado otorgar una mediocre ibertad de deci- 
sión igual para todos, sino ir concediendo mayor autonomía de manera diferen- 
cial en función de las peticiones del centro y de su utilización. 
Sea como fuere, mejorar la dirección escolar supone mejorar la calidad del 
sistema educativo. Este volumen ha pretendido aportar a la comunidad educati- 
va información sobre la situación de la dirección escolar en España y un resu- 
men de las aportaciones de la investigación en este campo. Si, con él, se favore- 
ce un debate que desemboque en una dirección más eficaz, se habra logrado, 
con creces, el objetivo 6nd de nuestro trabajo: mejorar la educación. 
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ANEXO: NORMATiVA VIGENTE 
SOBRE DIRECCI~N  ESCOLAR^ 
A. NORMATIVA DE CARÁCTER ESTATAL 
Ley Orgánica 811985, d e  3 d e  julio, reguladora del Derecho a la Educación 
-LODE- lBOE 4-7-1985: c.e. 19-10-1985). 
Ley Orgánica 911995, de  20 d e  noviembre, dé la Participación, la Evaluación y el 
Gobierno d e  los centros docentes -LOPEG- (BOE 21-1 1-1995). 
B. NORMATIVA DE LAS COMUNIDADES AUT~NOMAS Y !ZL MINISTERiO 
DE EDUCACI6N Y CULTURA PARA LOS CENTROS SiTüADOS 
EN EL TERRITORIO QUE PROVISIONALMFNTE GESTIONA 
1 .  REGLAMENTOS ORGAN~COS E INSTRUCCIONES QUE MS DESP.PROUN 
Andalucía 
Decreto 200l1997, d e  3 de  septiembre, por el que se  aprueba el Reglamento Or- 
gánico de  los institutos de  Educación Secundaria (BOJA 6-9-1997). 
Decreto 20111997, d e  3 d e  septiembre, por el que se aprueba el Reglamento Or- 
gánico de  las escuelas d e  Educación Infantil y d e  los colegios de  Educación 
Primaria (BOJA 6-9-1997). 
Orden de  9 d e  septiembre d e  1997. por la que se regulan determinados aspec- 
tos sobre la organización y el funcionamiento d e  las escuelas públicas d e  
Educación Infantil y d e  los colegios públicos d e  Educación Primaria de  la Co- 
munidad Autónoma d e  Andalucía (BOJA 9-9-1 997). 
Orden d e  9 d e  septiembre d e  1997, por la que se regulan determinados aspec- 
tos sobre la organización y el funcionamiento de  los institutos d e  Educación 
Secundaria d e  la Comunidad Autónoma d e  Andalucla (BOJA 9-9-1 997). 
Orden de  9 d e  septiembre d e  1997, por la que se  regulan determinados aspec- 
tos sobre la organización y el funcionamiento d e  los centros privados concer- 
tados de  la Comunidad Autónoma d e  Andalucla (BOJA 9-9-1997). 
Canarias 
Decreto 11911995, d e  11 de  mayo, por el que se aprueba el Reglamento Orgáni- 
co de  las escuelas d e  Educación Infantil y d e  los colegios de  Educación Pri- 
maria (BOCn." 68, 31-5-1995). 
' Actualizada a 15 de julio de 1998. 
Decreto 130/1995, de  1 1  d e  mayo, por el que se apmeba el Reglamento Orgáni- 
co de los institutos de  Enseñanza Secundaria (BOC n." 68, 31-5-1995). 
Resolución d e  15 de  julio d e  1997, d e  la Dirección General d e  Centros, por la 
que se apmeban las instmcciones que regulan la organización y el funciona- 
miento de las escuelas de  Educación Infantil y de  los colegios d e  Educación 
Primaria dependientes de  esta Consejeria (BOC n o  107, 18-8-1997). 
Resolución d e  22 d e  julio de  1997, d e  la Dirección General d e  Centros, por la 
que se apmeban las instrucciones que regulan la organización y el funciona- 
miento de  los institutos de  Educación Secundaria dependientes d e  esta Con- 
sejeria (BOC n." 99, 4-8-1997). 
Decreto 7511992, de  9 d e  marzo, por el que se establece la ordenación general 
d e  las enserianzas d e  Educación infantil, Educación Primaria y Educación Se- 
cundaria Obligatoria en  Cataluia (DOGC, 3-4-1992). 
Decreto 19811996, d e  12 de  junio, por el que se apnieba el Reglamento Orgáni- 
co de  los centros docentes públicos que imparten Educación infantil y Prima- 
ria (DOGC n." 2218, d e  14-6-1996; corrección d e  errores en  DOGC n." 2275, 
d e  30-10-1996). 
Decreto 19911996, d e  12 de  junio, por el que se apmeba el Reglamento Organi- 
co d e  los centros docentes públicos que imparten Educación Secundaria y 
Formación Profesional d e  grado superior (DOGC n." 2218, de  14-6-1998; co- 
rrección d e  errores en DOGC n." 2275, d e  30-10-1996). 
Gaiicia 
Decreto 32411996, de  26 d e  julio, por el que se apmeba el Reglamento Organico 
d e  los institutos de  Educación Secundaria (DOG, n." 156, de 9-8-1996). 
Decreto 31411996, d e  17 de octubre, por el que se apnieba el Reglamento Orga- 
Nco d e  las escuelas d e  Educación infantil y d e  los colegios d e  Educación Pri- 
maria @OG n." 206, d e  21-10-1996; corrección d e  errores en DOG n." 39, d e  
26-2-1997). 
Orden d e  10 d e  junio de  1997, por la que se aprueban los conciertos educativos 
con centros docentes privados de  Educación Primaria, Educación Secundaria 
Obligatoria, Educación Especial y Formación Profesional de grado medio y 
superior (DOG 3-7-1997). 
Orden d e  22 d e  julio d e  1997, por la que se regulan determinados aspectos de  la 
organización y el funcionamiento de las escuelas de Educación Infantil. cole- 
gios d e  Educación Primaria y colegios d e  Educación Mantil y Primaria (DOG 
2-9-1997). 
Orden d e  1 d e  agosto d e  1997, por la que se dictan instmcciones para desarro- 
llar el Decreto 31411996, por el que se apnieba el Reglamento Organico d e  
los institutos de Educación Secundaria P O G  2-9-1997). 
MEC 
Real Decreto 8211996, de  26 de  enero, por el que se aprueba el Reglamento Or- 
ganico d e  las escuelas d e  Educación Mantil y los colegios d e  Educación Pn- 
mana (BOE 20-2-1996). 
Real Decreto 8311996, d e  26 d e  enero, por el que se aprueba el Reglamento Or- 
gánico de  los institutos de  Educación Secundaria (BOE 20-2-1996). 
Orden de  29 de  junio de  1994, por la que se aprueban las instrucciones que re- 
gulan la organización y funcionamiento d e  las escuelas de  Educación Infantil y 
colegios d e  Educación Pnmaria (BOE 5-7-1994). 
Orden d e  29 d e  junio d e  1994, por la que se aprueban las instmcciones que re- 
gulan la organización y funcionamiento d e  los institutos de  Educación Secun- 
daria (BOE 5-7-1994) 
Orden de  29 de  febrero de  1996, por la que se modifican las órdenes d e  29 d e  
junio de  1994, por las que se aprueban las instrucciones que regulan la organi- 
zación y funcionamiento de  las escuelas de  Educación infantil y colegios de  Edu- 
cación Pnmaria y de  los institutos de  Ensefianza Secundaria (BOE 9-3-1996). 
Navarra 
Decreto Foral2411997, de  10 d e  febrero, por el que se  aprueba el Reglamento 
Organico d e  las escuelas de  Educación Infanfil, colegios públicos de  Educa- 
ción Primaria y colegios públicos de  Educación infantil y Primaria en el ámbi- 
to temtorial d e  la Comunidad Foral d e  Navarra (BON n.' 32, d e  14-3-1997). 
Decreto Foral 2511997, de  10 d e  febrero, por el que se  aprueba el Reglamento 
Organice d e  los institutos d e  Educación Secundaria en el ámbito temtorial d e  
la Comunidad Forai de  Navarra (BON n." 32, 14-3-1997). 
Decreto Forai 13511997, de  19 d e  mayo, por el que se regulan aspectos organiza- 
tivos y cuniculares de  la Educación Secundaria Obligatoria (BON 30-5-1 997). 
Orden Foral22911991, d e  20 d e  junio, del Consejero de  Educación y Cultura del 
Gobierno d e  Navarra, por la que se aprueban las Instrucciones que regulan 
la organización y el funcionamiento d e  los centros docentes que imparten se- 
gundo ciclo d e  Educación Infantil, Educación Primaria, Educación Secundaria 
Obligatoria, Bachillerato, Curso d e  Orientación Universitaria, R.E.M., Forma- 
ción Profesional, ciclos fomativos y programas de  garantta social, sostenidos 
con fondos públicos y dependientes del Departamento de  Educación y Cultu- 
ra (BON n." 104, 29-8-1997). 
Pals Vasco 
Ley 111993. de 19 de febrero, d e  la Escuela Fública Vasca (BOW n.' 38, 25-2- 
1993). 
Decreto 200/1993, de 6 de  julio, por el que se determina la composición de la 
comisión d e  elaboración del reglamento d e  organización y funcionamiento 
de los centros docentes públicos no universitarios de  la Comunidad Autóno- 
ma del Pals Vasco (BOW 31-8-1993). 
Decreto 211994, de  18 de enero, de  modificación del decreto por el que se de- 
termina la composición d e  la comisión de elaboración del reglamento de or- 
ganización y funcionamiento d e  los centros docentes públicos no universita- 
nos d e  la Comunidad Aut6noma del Pais Vasco (BOW 7-2-1994). 
Orden de 15 d e  octubre d e  1993, del Consejero d e  Educación, Universidades e 
Investigación, por la que s e  regula el procedimiento d e  elección de los inte- 
grantes de  las comisiones d e  elaboración d e  los reglamentos de  organiza- 
ción y funcionamiento de los centros docentes públicos no universitarios de la 
Comunidad Autónoma del Pais Vasco (BOW 20-10-1993). 
Orden de 16 de junio d e  1994. del Consejero d e  Educación, Universidades e In- 
vestigación, por la que s e  regula el procedimiento d e  elección de los inte- 
grantes de  las comisiones d e  elaboración d e  los reglamentos d e  organiza- 
ción y funcionamiento d e  determinados centros docentes públicos no 
universitarios d e  la Comunidad Autónoma del Pais Vasco (BOW 6-7-1994). 
Valencia 
Decreto 23311997, d e  2 d e  septiembre, por el que se aprueba el Reglamento Or- 
gánico d e  las escuelas d e  Educación Mantil y de  los colegios d e  Educación 
Primaria núbiicos íDOGV n." 3073. 8-9-1997'i. 
~- - - 
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Decreto 234j1997, de  2 de septiembre. por el &e se aprueba el Reglamento Or- 
gánico de los institutos d e  Educacdn Secundaria pubticos (DOGV n " 3073,8- 
9- 1997). 
Andalucfa 
Orden d e  7 d e  marzo d e  1996, que desarrolla el Red Decreto 219211995, por la 
que s e  regula la acreditación para el ejercicio de  la dirección en los centros 
docentes públicos de ensefianza no universitaria, en el ámbito d e  la Comuni- 
dad Autónoma d e  Andducla (BOJA 12-3-1996). 
Resolución d e  8 d e  marzo d e  1996, por la que s e  convoca procedimiento d e  
acreditación para el ejercicio de  la dirección (BOJA 12-3-1996). 
Resolución d e  11 d e  noviembre de 1996, por la que s e  convoca procedimiento 
de acreditación para el ejercicio de  la dirección d e  los centros docentes pú- 
blicos en el m i t o  d e  gestión de la Consejerla de  Educación y Ciencia (BOJA 
28-1 1-1996; corrección de errores BOJA 5-12-1996). 
Canarias 
Decreto 5911996, d e  28 d e  marzo, por el que s e  regula la acreditación para el 
ejercicio de  la dirección en los centros docentespúblicos (BOC 3-4-1996). 
Resolución de 26 d e  abril d e  1996, por la que se aprueban y hacen públicos los 
indicadores y la documentación tecnica correspondientes a la valoración del 
profesorado, requeridos para la acreditación para el ejercicio d e  la dirección 
en los centros docentes públicos (BOC 6-5-1996). 
Resolución d e  21 d e  noviembre d e  1997, de  la Dirección General d e  Centros, 
por la que s e  convoca procedimiento para la acreditación para el ejercicio d e  
la dirección en centros públicos del Ambito d e  gestión d e  la Consejerla 
d e  Educación, Cultura y Deportes del Gobierno de Canarias (BOC n o  169, 
30-12-1997). 
Decreto 7111996. d e  5 d e  marzo, por el que s e  regula la acreditación para el 
ejercicio d e  la dirección en los centros docentes públicos (DOGC d e  8-3- 
1996; corrección d e  errores en DOGC 1-7-1996). 
Decreto 11011997, d e  29 d e  abril, por el que s e  regula la acreditación para el 
ejercicio d e  la dirección en los centros docentes concertados (DOGC de 6-5- 
1997; corrección de errores enDOGC 1-7-1996). 
Resolución d e  11 d e  marzo de 1996, de  convocatoria para la acreditación para el 
ejercicio d e  la dirección en los centros docentes públicos dependientes del 
Departamento d e  Enseñanza (DOGC d e  13-3-1996). 
Resolución d e  22 d e  enero d e  1998, de  convocatoria para la acreditación para el 
ejercicio d e  la dirección en los centros docentes públicos dependientes del 
Departamento d e  Ensefianza (DOGC de 13-2-1998). 
Gaiicia 
Decreto 17611996, d e  17 d e  mayo, por el que s e  regula la acreditación para el 
ejercicio de  la dirección en los centros docentes públicos en los que se im- 
partan ensefianzas no universitarias (DOG d e  21-5-1996). 
Orden de 20 d e  mayo d e  1996, por la que s e  desarrolla la disposición Eansitoria 
primera del Decreto 17611996, de  17 de mayo, por el que se regula la acredi- 
tación para el ejercicio d e  la dirección en los centros docentes públicos en 
los que s e  impartan enseñanzas no universitarias (DOG d e  22-5-1996). 
Orden d e  21 d e  mayo de 1996, por la que s e  desarrolla el Decreto 17611996, d e  
17 de mayo, por el que s e  regula la acreditación para el ejercicio d e  la direc- 
ción en los centros docentes públicos en los que se impartan ensefianzas no 
universitarias (DOG d e  22-5-1996). 
Resolución d e  2 de  enero de  1998, de  la Dirección General de  Personal, por la 
que se convoca procedimiento para la acreditación para el ejercicio d e  la di- 
rección en los centros docentes públicos no universitarios (DOG 14-3-1998). 
MEC 
Real Decreto 219211995, de  28 de  diciembre, por el que se regula la acredita- 
ción para el ejercicio d e  la dirección en los centros docentes públicos (BOE 
30-12-1995). 
Orden d e  10 d e  enero d e  1996. por la que se desarrolla el Real Decreto 
219211995, de 28 de  diciembre, por el que se regula la acreditación para el 
ejercicio de  la dirección en los centros docentes públicos (BOE 13-1-1996). 
Resolución d e  24 d e  enero de  1996, d e  la Dirección General de  Personal y Servi- 
cios, por la que se convoca procedimiento d e  acreditación para el ejercicio 
d e  la dirección de  los centros docentes públicos del ámbito d e  gestión del 
Ministerio d e  Educación y Ciencia (BOE 30-1-1996). 
Resolución de  22 d e  febrero de  1996, de  la Secretaria d e  Estado d e  Educación, 
por la que se aprueba y hace pública la documentación tkcnica y los indica- 
dores correspondientes a la valoración del profesorado, requerida para la 
acreditación para el ejercicio d e  la dirección en los centros docentes públi- 
cos (BOE 8-3-1996). 
Resolución d e  15 d e  enero d e  1998, de  la Dirección General de  Personal y Servi- 
cios, por la que se convoca procedimiento d e  acreditación para el ejercicio 
de  la dirección de  los centros docentes públicos del ámbito de  gestión del 
Ministerio d e  Educación y Ciencia (BOE 30-1-1998). 
Orden Foral9711996, d e  7 d e  marzo, del Consejero de  Educación, Ciencia, De- 
porte y Juventud, por la que se regula el procedimiento de  acreditación para 
el ejercicio d e  la dirección en los centros docentes públicos d e  la Comunidad 
Foral de  Navarra (BON 18-3-1996). 
Orden Foral3411998, d e  16 de  febrero, del Consejero de  Educación y Cultura 
del Gobierno d e  Navarra, por la que se apnieba la convocatoria para la acre- 
ditación de  profesores para el ejercicio d e  la dirección en centros docentes 
piiblicos (BONn." 29, 9-3-1998). 
Resolución 40211996, d e  12 d e  abril, del Director General d e  Educación, por la 
que se dictan criterios d e  aplicación d e  lo dispuesto en la Orden Foral 
9711996, de  7 de  marzo, sobre procedimiento d e  acreditación para el ejerci- 
cio de  la dirección en los centros docentes públicos (BON 17-5- 1996). 
Pais Vasco 
Orden d e  28 d e  marzo d e  1996, por la que s e  desarrolla el Real Decreto 
219211995, de  28 d e  diciembre, por el que se regula la acreditación para el 
ejercicio de  la dirección en los centros docentes piiblicos d e  la Comunidad 
Autónoma del País Vasco (BOW 12-4-1996). 
Valencia 
Orden de 26 d e  febrero d e  1997, por la que se regula la acreditación para el 
ejercicio de  la dirección en los centros docentes públicos (DOGV n." 2955, 
d e  20-3-1997). 
Andalucía 
Decreto 48611996. de  5 de  noviembre, sobre órganos colegiados d e  gobierno 
d e  los centros docentes piiblicos y privados concertados. a excepción d e  los 
centros para la educación d e  adultos y de los miversitanos (BOJA 9-1 1-1996). 
Orden d e  6 de  abril d e  1998, sobre elección y nombramiento d e  los órganos 
unipersonales d e  gobierno de los centros docentes públicos d e  la Comuni- 
dad Autónoma de Andalucia que imparten enseñanzas d e  régimen general, a 
excepción de los centros para la educación d e  adultos (BOJA 14-4- 1998). 
Canarias 
Orden d e  30 d e  abril d e  1996, por la que s e  establece el calendario y s e  dictan 
normas para la elección de directores en determinados centros públicos no 
universiteos dependientes de  esta Consejeria (BOC 13-5-1996). 
Orden de 31 d e  marzo de 1997, por la que s e  establece el calendano y se dictan 
normas para la elección de directores en determinados centros públicos no 
universitarios dependientes de  esta Consejeria (BOC 18-4-1997). 
Cataluña 
Resoluci6n de 7 d e  mayo de 1998, de  convocatoria y regulación d e  la elección 
del director o directora y nombramiento del resto d e  los brganos unipersona- 
les d e  gobierno @OGC 20-5-1998). 
Resolución de 21 de mayo d e  1996, d e  convocatoria y regulación d e  la elección 
del directorla y d e  nombramiento del resto de  los órganos unipersonaies d e  
gobierno de los centros docentes públicos d e  nivel no universitario d e  Cata- 
luña (DOGC 24-5-1996). 
Galicia 
Orden d e  27 de abnl d e  1995, por la que s e  dictan normas para la elección d e  
órganos unipersonales d e  gobierno en los centros públicos d e  ensefianza no 
universitaria (DOG 18-5-1995) 
Orden d e  3 de  junio de 1996, por la que s e  dictan nomas para la elección de ór- 
ganos unipersonaies d e  gobierno en los centros públicos d e  ensefianza no 
universitaria (DOG 11-6-1996). 
Orden de 28 d e  agosto de  1996, por la que s e  regula el procedimiento de elec- 
ción d e  los Qganos de gobierno en centros concertados (DOG 26-9-1996). 
Orden de 22 d e  mayo de 1997, por la que s e  dictan normas para la elección d e  
6rganos unipersonales d e  gobierno en los centros públicos de  enseñanza no 
universitaria (DOG 6-6-1997). 
Orden de 16 d e  marzo de 1998, por la que s e  dictan normas para la elección de 
órganos unipersonales de  gobierno en los centros públicos d e  ensefianza no 
universitaria (DOG 17-4-1998). 
MEC 
Orden de 28 de febrero d e  1996. por la que se requla la elecci6n de los consejos 
escolares y órganos uniperso"ales de  en los centros phblicos d e  
Educación irüand, Educacdn Prima!ia y Educaci6n Secundaria (BOE 5-3- 1996). 
Navarra 
Orden Forai 58911995, d e  18 d e  octubre, del Consejero d e  Educación, Cultura, 
Deporte y Juventud, por la que se regula la constitución y designación de los 
órganos d e  gobierno d e  los centros docentes concertados (BON 19.10- 
1995). 
Orden  oral 18311996, de  7 d e  mayo, del Consejero de Educación, Cultura, De- 
portes y Juventud del Gobierno de Navma, por la que se dictan normas para 
la elección de órganos unipersonaies de gobierno en los colegios públicos 
de  Educación Primaria, colegios públicos de  Educación Infantil y Primaria. 
colegios públicos de  Educación Especial, institutos d e  Educación Secundaria, 
institutos de Educación Secundaria Obligatoria y escuelas d e  artes aplicadas 
y oficios arüsticos de  la Comunidad Forai d e  Navarra, en el curso 1995-1996 
(BON 17-5-1996). 
Orden Foral 9511998, de  2 d e  abril, del Consejero de  Educación y Cultura del 
Gobierno de  Navarra, por la que s e  apmeban las normas para la elección de  
órganos d e  gobierno unipersonales en los colegios de Educación Infantil y 
Primaria, colegios d e  Educación Especial, institutos de  Educación Secundaria 
e institutos d e  Educación Secundaria Obligatoria d e  la Comunidad Foral d e  
Navarra, en el curso 1997-1998 (FJON n o  53,4-5-1998). 
Pais Vasco 
Decreto 711997, de  22 d e  enero, por el que se regula el procedimiento de  elec- 
ción y constitución del Consejo Escolar y designación deilde la Directorla de  
los centros docentes privados concertados d e  la Comunidad Autónoma del 
Pais Vasco (FJOPV n." 16, d e  24-1-1997). 
Decreto 11611991, d e  13 de  mayo, por el que se regula el procedimiento d e  
elección d e  los órganos unipersonales de  gobierno en los centros docentes 
públicos (BOW 19-5-1991). 
Valencia 
Orden d e  19 de  abril d e  1995, d e  la Conselleria d e  Educación y Ciencia, por la 
que se dictan nomas para la elección de  órganos unipersonales d e  gobierno 
en determinados centros docentes públicos no universitarios d e  la Comuni- 
dad Valenciana (DOGV 10-5-1995) 
Orden de  14 de  junio de  1995, d e  la Conselleria d e  Educación y Ciencia, por la 
que se dictan nomas para la designación del director d e  centros docentes 
concertados (DOGV 28-6-1995). 
Orden de  12 de  junio d e  1996, d e  la ConseUerla de  Cultura, Educación y Cien- 
cia, por la que se  regula la prórroga y nombramiento d e  directores en funcio- 
nes de  los centros públicos docentes no universitarios (DOGV 17-6-1996). 
Orden de  14 de  mayo de  1997, d e  la Conselierla d e  Cultura, Educación y Cien- 
cia, por la que se  regula la elección d e  los órganos unipersonales d e  gobier- 
no d e  los centros docentes públicos no uriiversitarios (DOGV 20-5-1997). 
Andalucía 
Decreto 20111992, de  1 de  diciembre, por el que se  crea el Instituto Andaluz d e  
Evaluación Educativa y Formación del Profesorado (BOJA 18-5-1993). 
Orden d e  11 de  enero de  1994, por la que se crea la comisión de  asesoramiento 
para la evaluación del sistema educativo (BOJA 1-2-1994). 
Orden de  23 d e  enero d e  1995, por la que se  regula. con carácter experimental, 
el Programa d e  Evaluación de  Centros y se  establecen los criterios generales 
para su desarrollo durante los cursos 1994-1995 y 1995-1996 (BOJA 9-2- 
1995). 
Orden de  6 d e  septiembre d e  1996, sobre evaluación de  centros docentes sos- 
tenidos con fondos públicos en la Comunidad Autónoma d e  Andalucia (BOJA 
5-10-1996). 
Canarias 
Decreto 3111995, de  24 de  febrero. por el que se crea el Instituto Canario d e  
Evaluación y Calidad Educativa (BOC 8-3-1995). 
Orden de  20 d e  diciembre de  1995, por la que se regula la implantación y desa- 
rrollo del Programa d e  Mejora d e  la Calidad Educativa en la Comunidad Au- 
tónoma d e  Canarias (BOC 17- 1- 1996). 
MEC 
Real Decreto 92811993, por el que se regula la creación y el funcionamiento del 
Instituto d e  Calidad y Evaluación (BOE 6-7-1993). 
Orden de  21 d e  febrero d e  1996, sobre la evaluación de  los centros docentes 
sostenidos con fondos públicos (BOE 29-2-1996). 
Andalucía 
Decreto 19411997, d e  29 de  julio, por el que se regula el sistema andaluz d e  for- 
mación del profesorado (BOJA 9-8-1 997). 
Orden de  25 de abril d e  1990, sobre formación para la función directiva en los 
centros docentes públicos d e  Andalucía (BOJA 9-5-1990). 
1 Acuerdo de  la Conferencia de  Educación, de  21 d e  marzo de  1996, sobre reconoci- 
1 miento de  actividades de  formación del profesorado (BOJAn." 235, 1-10-1997). 
l 
i Canarias 
1 
i Resolución de  27 d e  octubre de  1997, d e  la Dirección General de  Ordenación e 
Innovación Educativa, por la que se convocan seminarios d e  reflexión y de- 
bate sobre la dirección y organización d e  centros públicos de  enseñanzas a 
las que se  refiere la Ley Orgánica 111990, d e  3 de  octubre, d e  Ordenación 
1 General del Sistema Educativo (BOC 10-1 1-1997). 
Orden d e  20 d e  diciembre de  1995, por la que se regula la implantación y el de- 
sarrollo del Programa de  Mejora de  la Calidad Educativa en la Comunidad 
Autónoma d e  Canarias (BOC 17-1-1 996). 
Navarra 
Decreto Foral 24511996. de  17 de  junio, por el que se  regula la creación, estruc- 
tura y organización de  la Red de  Formación Permanente del Profesorado d e  
la Comunidad Foral d e  Navarra (BON 2 1-6- 1996). 
Orden Foral 4111998, de  17 de  febrero, del Consejero d e  Educación y Cultura 
del Gobierno d e  Navarra, por la que se insta la publicación en el BON del 
Convenio d e  Colaboración suscrito entre el Departamento d e  Educación y 
Cultura y la FETE-UGT en materia de  formación del profesorado para el ejer- 
cicio d e  tareas de  dirección (BONn." 29, 9-3-1998). 
Orden d e  4 d e  septiembre de  1987, por la que se regula la jornada de  los funcio- 
narios públicos docentes (BOJA 11-9-1987). 
Orden de  30 d e  diciembre de  1996, por la que se  dictan normas para la aplica- 
ción d e  conciertos educativos a partir del curso acadernico 1997-1998 (BOJA 
n." 2, 4-1-1997). 
Orden d e  5 d e  marzo de  1998, por la que se regula la promoción retributiva d e  
los funcionarios docentes de  niveles educativos no universitarios y se  deter- 
minan los requisitos que deben cumplir las actividades y su valoración (BOJA 
5-5-1998). 
Acuerdo de Bases hacia un Pacto por la Educación (8-9-1997). 
Galicia 
Orden d e  8 de  enero de  1997, por la que se dictan normas para la aplicación del 
régimen d e  conciertos educativos a partir del curso acadbmico 1997-1998 
(DOG n." 13, 21-1-1997). 
MEC 
Real Decreto-ley 1211995, de  28 de  diciembre, sobre medidas urgentes en ma- 
teria presupuestaria, tributaria y financiera (BOE 1-1-1996). 
Real Decreto 219411995, d e  28 de diciembre, por el que se regula el comple- 
mento especffico d e  los directores d e  los centros escolares públicos (BOE 
30-12-1995). 
Orden d e  21 d e  febrero d e  1996, sobre la evaluación de los centros docentes 
sostenidos con fondos públicos (BOE 29-2-1996). 
Orden de 30 d e  diciembre d e  1996, por la que se dictan normas para la aplica- 
ción del regimen d e  conciertos educativos a partir del curso academico 
1997-1996 (BOE n." 14, 16-1-1997). 
Orden de 17 de febrero d e  1998, por la que se modifican los conciertos educati- 
vos (BOE 18-2-1998). 
País Vasco 
Decreto 32311994. de  28 d e  julio, por el que se regulan las facultades d e  contra- 
tación d e  los directores d e  los centros docentes públicos no universitarios d e  
la Comunidad Autónoma Vasca (BOW 9-9-1994). 
Decreto 39611 995, de  27 d e  julio, por el que s e  aprueba el acuerdo regulador de  
las condiciones d e  trabajo del personal docente públicos no universitario 
de  la Comunidad Autónoma del País Vasco (BOW 2-10-1995) 
Valencia 
Orden de 18 d e  mayo d e  1995, d e  la Conseileria de  Educación y Ciencia, por la 
que s e  delega en los directores de  los centros docentes no universitarios de 
titularidad d e  la Generalitat Valenciana determinadas facultades ordinarias en 
materia de  contratación y s e  aprueban las normas que regulan la gestión eco- 
nómica de dichos centros (DOGV 9-6-1995). 

